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Vorwort der Herausgeberin

ie im Jahr 2010 zur Zentenariumsfeier ,,Lustrum Collegii“ am E6tvos-

Collegium (EC) gegriindete Lehrerakademie Cathedra Magistrorum
(CM) setzt sich zum Ziel, einen Beitrag zur Professionalisierung der Fremd-
sprachenlehrerausbildung in Ungarn zu leisten. Sie spricht diejenigen Lehr-
amtsstudierenden an, die sich nicht nur fiir ihren zukiinftigen Beruf inter-
essieren, sondern sich gerne fiir fremdsprachendidaktische Fragestellungen
wissenschaftlich engagieren und das Praxisfeld in seiner Komplexitt eigen-
stindig entdecken und erforschen lernen wollen.

Die CM konnte diese Zielsetzung in den letzten Jahren erfolgreich ver-
wirklichen und hat sich mittlerweile im In- und Ausland als eine bedeuten-
de Institution fiir die wissenschaftliche Nachwuchsférderung in der Fremd-
sprachendidaktik etabliert. Zum Erfolg trugen erfahrene, namhafte Exper-
ten bei, die sich gerne fiir die jungen Leute einsetzten, ihr Wissen und ihre
Berufserfahrungen mit ihnen gerne teilen. Ihre anregenden Vortrige iiber
die aktuellen Themen der Fremdsprachendidaktik, {iber die Bedingungen
der Optimierung von Lehr- und Lernprozessen im Fremdsprachenunter-
richt und der intensive fachliche Austausch mit ihnen bei der Werkstatt-
arbeit sowie die Unterrichtsbeobachtungen und Begegnungen mit erfahre-
nen Lehrpersonen, und nicht zuletzt die eigenstindige Erforschung des
Praxisfeldes bedeuten fiir die Teilnehmenden eine grofle fachliche und
menschliche Bereicherung.

Das fachliche Profil der CM wird der Zielsetzung entsprechend grund-
sdtzlich durch zwei Orientierungen geprigt. Im Sinne der Berufsorientie-
rung unterstiitzt die CM den Ausbau des beruflichen Selbstverstindnisses
angehender Fremdsprachenlehrender, zeigt ihnen Wege zur Professiona-
lisierung auf und hilft bei der Herausbildung ihres individuellen Lehrer-
Wissens und Lehrer-Denkens, damit sie sich in ihrem Berufsfeld kom-
petent zurechtfinden lernen. Im Sinne der Wissenschaftsorientierung wird
das Praxisfeld nicht nur beobachtet und erprobt, sondern wissenschaftlich
erforscht. Die Mitglieder der CM werden in die Methodologie der For-



VORWORT DER HERAUSGEBERIN - 9

schungsarbeit eingefiihrt, sie werden mit Forschungsinstrumenten vertraut
gemacht und im Rahmen der CM koénnen sie ihre ersten Erfahrungen in
der fremdsprachendidaktischen Forschung sammeln, diverse Projekte mit-
gestalten und experimentieren sowie ihre neuen Erkenntnisse und Erfah-
rungen in wissenschaftlichen Publikationen verdffentlichen oder auf Kon-
ferenzen vortragen.

In der CM wurde die wissenschaftliche Reihe ,,Cathedra Magistrorum
- Lehrerforschung® ins Leben gerufen. Die ersten drei thematischen Bénde
(2012, 2014, 2016) widmen sich grundlegenden fachspezifischen Kompe-
tenzen der Fremdsprachenlehrenden und enthalten Beitrage renommierter
in- und auslandischer Fachleute, aber auch die ersten Publikationen der
jungen Experten der CM. In diesen Beitrédgen stellen sie ihre Forschungs-
projekte vor und ermdglichen den InteressentInnen einen Einblick in die
Themen, die wissenschaftlich bearbeitet werden.

Dieses vorliegende vierte Stiick der Reihe stellt keinen thematischen
Band dar: die Beitrége besitzen Ratgebercharakter und bieten eine Handrei-
chung fiir AutorInnen, die gegenwirtig oder zukiinftig wissenschaftlich ta-
tig werden wollen.

Sprachliches Handeln im schriftlichen und miindlichen Bereich ver-
langt im akademischen Kontext besondere Kompetenzen, die im Rahmen
der reguldren Ausbildung wenig oder gar nicht thematisiert und damit auch
nicht zur Routine werden. In der CM wird diesen Kompetenzen ein beson-
derer Stellenwert beigemessen, um die angehenden Lehrenden tiber die
berufsorientierte Bildung hinaus auch auf die Rolle eines Forschers/einer
Forscherin vorzubereiten. Sie konnen auf Metaebene arbeiten, komplexe
Inhalte verstehen, abstrahieren, verschriftlichen sowie ihre Erkenntnisse
und Erfahrungen fiir die InteressentInnen nachvollziehbar und lehrreich
darstellen lernen.

Im Band werden das Schreiben und Vortragen wissenschaftlicher In-
halte behandelt. Die Aneignung der beiden produktiven Fahigkeiten ist ein
komplexer Vorgang. Schreiben und vortragen kénnen muss gelernt und ge-
ibt werden, die produktiven Sprachhandlungen gelingen, wenn die Hinter-
griinde und Zusammenhinge, was warum gut ist, fir die Produzenten klar
sind. Dazu bieten die Beitrage in diesem Band einen guten Uberblick und
enthalten viele praktische Tipps.

Der Band umfasst sieben Beitrige, unter den Autoren finden sich vier
junge ausldndische und zwei ungarische ExpertInnen. Die ausldndischen
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AutorInnen kommen aus dem deutschsprachigen Raum, sie absolvierten in
den letzten Jahren ein Praktikumssemester in Deutsch als Fremdsprache
am Lehrstuhl fiir Sprachpraxis und Fremdsprachendidaktik des Germanis-
tischen Instituts und am E6tvos Collegium der E6tvos-Lorand-Universitit,
ihre Beitrdge basieren auf ihren Erfahrungen wahrend des Praktikums. Die
Anwesenheit und aktive Arbeit der PraktikantInnen aus dem deutschspra-
chigen Raum hat fiir die CM einen besonderen Stellenwert. Zwischen ihnen
und den ungarischen Studierenden kommt es zu einer interkulturellen Be-
gegnung, die sowohl auf menschlicher wie auch auf fachlicher Ebene von
Bedeutung ist. Uber die Horizonterweiterung und fachliche Bereicherung
hinaus wird durch das neu entstandene Netzwerk die Basis fiir die zukiinf-
tige internationale Zusammenarbeit gestiftet.

Die beiden ungarischen Autorinnen studierten Deutsch als Fremdspra-
che auf Lehramt an der E6tvos Lorand Universitit. Wahrend ihres Studi-
ums waren sie mehrere Jahre lang aktive Mitglieder der CM, leisteten eine
eigenstdndige Forschungsarbeit und nahmen mit ihren wissenschaftlichen
Arbeiten am Landeswettbewerb fiir den wissenschaftlichen Nachwuchs im
Jahre 2015 erfolgreich teil.

In ihrem Beitrag stellt Silvia Nittnaus (Osterreich, Universitit Wien) ei-
nen Werkzeugkasten zum Verfassen einer wissenschaftlichen Arbeit zu-
sammen. Der Beitrag bietet eine Hilfestellung von der Themenfindung bis
hin zum Literaturverzeichnis, und zielt darauf ab, die Merkmale des wis-
senschaftlichen Stils zu veranschaulichen und anhand praktischer Beispiele
transparent zu machen. Aulerdem sind verschiedene Ubungen beinhaltet,
die zum eigenstindigen Lernen und Ausprobieren dienen sollen. Die Auto-
rin betont in ihrem Beitrag, dass wissenschaftliches Schreiben seine Bedeu-
tung nicht nur in der Lehramtsausbildung, sondern ebenso in der beruf-
lichen Weiterentwicklung jeder Lehrkraft findet. Als DaF-LehrerIn sollte
man deshalb seine schriftlichen Handwerkszeuge stets scharf geschliffen
und bereit zum Einsatz bei der Hand haben, denn nur durch stetiges For-
schen kénnen neue Erkenntnisse gewonnen und der DaF-Unterricht ver-
bessert werden. Trotz klarer Richtlinien und Vorgaben ldsst das schriftliche
wissenschaftliche Arbeiten dennoch viele Freiheiten und Raum zur Entfal-
tung. Anhand der im Beitrag angebotenen Ubungen und Beispiele zeigt
sich, dass der Weg von der Idee zur fertigen Arbeit zwar oft ein langer, aber
doch vielfaltiger und erkenntnisreicher Prozess ist, in dem nicht nur das
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Endprodukt zahlt, sondern frei nach der Weisheit ,,Der Weg ist das Ziel!®,
auch die Nebenprodukte grofle Gewinne bringen.

Vanessa Urbanz (Osterreich, Universitit Graz) befasst sich in ihrem
Beitrag mit dem Thema der Fremdsprachenkenntnisse von ungarischen
DaF-Lehramtsstudierenden an der ELTE-Universitit Budapest und be-
schreibt das Anforderungsprofil von DaF-Lehrenden in einem fremdsprach-
lichen Kontext auflerhalb der DACHL-Lander. Nach einer Einfithrung in
die Thematik folgt ein theoretischer vertiefender Teil, der sich mit den
Schliisselqualifikationen im Deutsch-Lehramtsstudium und deren Imma-
nenz im wissenschaftlichen Kompetenzbereich angehender Lehrender be-
schiftigt. Daran schliefit ein empirischer Teil an, in dem die Studierenden
mittels Fragebogen zu ihrer Motivation und zur Entwicklung ihrer Lehren-
densprache ,Deutsch® befragt wurden. Simtliche gesammelte Informatio-
nen werden in diesem Artikel ausfiihrlich dargestellt. Fiir eine Analyse der
Sprach- und Stilkompetenzen auf den verschiedenen sprachlichen Ebenen
der Morphologie, Syntax, Semantik und Pragmatik wurden schriftliche
Sprachdaten aus Essays und Klausuren von DaF-Lehramtsstudierenden er-
hoben und miteinander verglichen. Subjektive Kommentare, mit Anleh-
nung an ausgewdahlte Fachliteratur, bieten Losungsvorschlige fiir einen er-
folgreicheren Umgang mit dem Deutschen fiir den eigenen Unterricht.

Susanna Kropf (Osterreich, Universitit Wien) stellt in ihrem Beitrag
den Ansatz ,,Writing to Learn” aus der Schreibprozessdidaktik vor. Damit
spricht sie eine Zielgruppe an, die sich fiir fremdsprachendidaktische The-
men interessiert und Konzepte sucht, die den Unterricht bereichern. Aus-
gegangen von der Uberzeugung, dass neues Wissen ein Umdenken und ei-
ne neue Bewertung von Sachverhalten zur Folge hat, will die Autorin ihre
Leserschaft dabei unterstiitzen, den eigenen Horizont, die eigenen Kompe-
tenzen und Kenntnisse zu erweitern und anhand dieser Kenntnisse zu
einem neuen Selbstverstdndnis als Lehrperson zu kommen. Sie vermittelt
neue Informationen immer unter dem Blickwinkel, wie diese auf die Unter-
richtspraxis einwirken. Sie betont, dass im Mittelpunkt des Schreibprozes-
ses immer die individuellen Schreibenden stehen, die Ideen entwickeln, mit
diesen arbeiten und ihre Ziele immer wieder kreativ an die Bediirfnisse und
Gegebenheiten anpassen konnen. An den Lehrkriften liegt es, diesen Zu-
gang zum Schreiben im Unterricht vorzustellen und durch gezielte Einfiih-
rung in das Thema sowie auf die Zielgruppe abgestimmte Ubungen zu im-
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plementieren, damit die Schreibenden - durch die neue Sichtweise und die
neuen Instrumente gestirkt — mit mehr Motivation und Interesse in neue
Schreibvorhaben eintauchen. Durch ihren Beitrag gelingt es der Autorin,
die Lehrenden fiir die Wichtigkeit des Themas zu sensibilisieren bzw. sie zu
iiberzeugen, diesen Schwerpunkt auch in ihrer Lehrtitigkeit zu verankern.

Philip Reich (Deutschland, Universitdt Regensburg) ist Verfasser von
zwei Beitrdgen. In seinem ersten Beitrag setzt er sich mit der produktiven
Fahigkeit Sprechen auseinander und behandelt das Thema der Kommuni-
kation und seinen Bezug auf den DaF-Unterricht. Er geht der Frage nach,
wie Kommunikation funktioniert, was der Grund dafiir ist, dass man
manchmal ,aneinander vorbeiredet, dass Kommunikation misslingt. Er
stellt theoretische Uberlegungen zur miindlichen Kommunikation ins Zen-
trum. In einem ersten Abschnitt werden diese Grundlagen durch die
Beschreibung verschiedener Kommunikationsmodelle gelegt. Der nichste
Abschnitt betrachtet die praktische Bedeutung von miindlicher Kommuni-
kation fiir den aktuellen DaF-Unterricht. Abschlief}end verdeutlichen prag-
matische Redetheorien und konkrete Beispiele, wie es zu einer gelungenen
oder einer misslungenen Kommunikation kommen kann. Im Anhang wer-
den fiir jedes Kapitel einzelne Literaturhinweise gegeben. Diese dienen als
fachliche Grundlage fiir das Kapitel und stellen ein Angebot zu einer ver-
tiefenden Lektiire dar, wenn man sich in einen bestimmten Themenbereich
umfassender einlesen will. Am Ende jedes Kapitels gibt es auch Arbeits-
auftrage, die der Selbstkontrolle dienen. Dabei werden Fragen zum Text
oder Aufgaben zum weiteren Transfer sowie zur Anwendung des Gelesenen
gestellt. Gerade durch diesen Praxisbezug hat der Beitrag eine besondere
Bedeutung fiir die angehenden Lehrenden. Man lernt nur reden, indem
man redet, und man kann die Theorien zur Kommunikation nur verstehen,
wenn man sie auch in der Praxis erlebt und sich bewusst macht.

Der zweite Beitrag von Philip Reich stellt einen Exkurs dar, in dem er
einen Uberblick iiber die Vermittlung miindlicher Kommunikation von der
Antike bis in die Gegenwart bietet. Mit imponierender Sicherheit bewegt
sich der Autor im Thema und stiitzt sich auf eine umfangreiche Fachlite-
ratur. Er diskutiert ein Problem, das den heutigen Lesern sicher wenig Kopf-
schmerzen bereitet, weil sie damit nie konfrontiert wurden. Der Beitrag
lenkt die Aufmerksamkeit darauf hin, dass die klassischen Philologien auf
die Ausbildung einer wissenschaftlichen Betdtigung in Deutschland und
ganz Europa einen kaum zu iiberschitzenden Einfluss hatten, der sich lange
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auch auf Unterrichtsmethoden und -inhalte bezog. Ab dem 19. Jahrhundert
erodiert diese Abhangigkeit von antiken Lehrmeinungen deutlich und miin-
det in eine Forderung, sich von den ,veralteten Traditionen® ganzlich abzu-
16sen. Fir die Unterrichtspraxis bedeutet dies, dass dringend notwendige
Neuerungen eingefiihrt werden konnen, dass altes Wissen jedoch verloren
geht. Dabei werden in vielen antiken Texten zur Rhetorik bereits moderne
,neue’ Gedanken vorweggenommen. Vergleicht man die aktuellen Forde-
rungen an wissenschaftliche Texte und Forschungsbeitrage mit antiken Rhe-
toriken, so erkennt man, dass viele Konzepte der Antike auch nach tiber
2000 Jahren nichts an Bedeutung eingebiifit haben. Der Beitrag tiberzeugt
die LeserInnen, dass es sich lohnt, bei der Beschiftigung mit der Geschichte
und der Theorie des eigenen Fachbereichs auch die antiken Wurzeln mit in
den Blick zu nehmen.

Der Beitrag von Bianka Garay (Ungarn, E6tvos-Lorand-Universitit Bu-
dapest) setzt sich zum Ziel, angehenden ForscherInnen Ratschldge zur Pla-
nung und Durchfithrung einer empirischen Untersuchung zu bieten. Sie
beschreibt die Schritte ihrer ersten empirischen Forschung und ldsst den
Entstehungsprozess ihrer ersten wissenschaftlichen Arbeit zum Thema
»Forderung der Lernerautonomie beim Textverstehen im DaF-Unterricht”
im Lichte eigener Erfahrungen Revue passieren. Der Beitrag wird durch ei-
nige personliche Gedanken eingeleitet, die die subjektiven Uberlegungen
einer jungen Forscherin erkennen lassen. Die Autorin stellt ihre Arbeit vor,
beschreibt die Schritte der Planung, hebt die wichtigsten Schwerpunkte der
Arbeit hervor. Die empirische Untersuchung wird ausfiihrlich dargestellt.
Erst wird auf die wichtigsten Prinzipien der Themenwahl eingegangen,
dann werden Tipps dazu gegeben, wie sich die Recherche in der Fachlitera-
tur erfolgreich vollzieht. Schliefilich wird auf die Wichtigkeit eines Zeit-
planes bei der Forschung eingegangen. Im Spiateren werden die Versuchs-
personen und die Forschungsinstrumente ausfiihrlich behandelt. Die Auto-
rin veranschaulicht an ausgewahlten Beispielen die konkreten Ergebnisse
ihrer wissenschaftlichen Arbeit und zieht ein Fazit, welche Bedingungen fiir
die erfolgreiche Arbeit Voraussetzung sind.

Réka Miskei (Ungarn, E6tvos-Lorand-Universitdt Budapest) setzt sich
in ihrem Beitrag zum Ziel, einen Uberblick dariiber zu geben, wie man eine
empirische Forschung durchfiihren kann. Die Vorschlidge entstanden auf
Grund der ersten Versuche, die von der Autorin im Bereich der empiri-
schen Forschung der Fremdsprachendidaktik zum Thema ,,Erfolgsbedin-
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gungen der Gruppenarbeit® unternommen wurden. Die Autorin begleitet
die LeserInnen durch die einzelnen Schritte der Forschung, d.h. von den
Vorbereitungen durch den Schreibprozess bis zur Prasentation der For-
schungsergebnisse und gibt viele praktische Tipps. Auf diese Weise werden
die Ergebnisse einer langen Reflexion iiber die eigene Forschungsarbeit
festgehalten. Die Autorin hebt die Wichtigkeit der reflexiven Arbeit hervor
und betont, dass die Reflexion einen wichtigen Bestandteil der Forschung
darstellt und unbedingt durchgefiihrt werden muss, um die einzelnen Ent-
scheidungen in ihrer Bedeutung fiir die entstandene Arbeit zu iiberpriifen:
das Nachdenken iiber das eigene Schaffen und das Produkt passiert zwar
oft auch automatisch, aber es ist essentiell, unsere Aufmerksamkeit bewusst
auf die Entscheidungen und deren Konsequenzen zu richten. Der Aufbau
dieses Beitrags folgt dem Prozess der Forschungsarbeit. Zuerst wird unter
die Lupe genommen, wie man ein Thema im Dschungel der Méglichkeiten
finden und wie ein potenzieller Forschungsgegenstand relevant gemacht
werden kann. Im Weiteren wird gezeigt, auf welche theoretischen Fragestel-
lungen in Bezug auf das gewéhlte Thema eingegangen wird und wie man
die eigene Arbeit erleichtern kann. Anschlieflend wird der empirischen
Untersuchung Aufmerksamkeit geschenkt, die als eines der wichtigsten
Elemente der Forschungsarbeit betrachtet werden muss. Die Autorin ist der
Meinung, dass es ohne eine fundierte und gut durchdachte Untersuchung
kaum gute Arbeiten gibt. Sie geht auf die Auswahl der Probanden, auf die
Instrumente der empirischen Arbeit, auf die Bewertung der Ergebnisse, auf
den Schreibprozess und auf die persénlichen Aspekte der Forschungsarbeit
ein. Dabei beschreibt sie auch kleine praktische Details und fasst Emp-
fehlungen und Schlussfolgerungen zusammen, die retrospektiv nach dem
Anfertigen der Arbeit entstanden sind.

Die sieben Beitridge des Bandes spannen einen weiten thematischen Bo-
gen vom Schreiben bis zum Sprechen und beinhalten neben einer soliden
theoretischen Fundierung der unterschiedlichen Schwerpunkte zahlreiche
praktische Ideen fiir die Umsetzung. Diese Handreichungen erfiillen ihre
Aufgabe, wenn die interessanten Anregungen nicht nur gelesen und ver-
standen werden, sondern dem sprachlichen Handeln von Nachwuchswis-
senschaftlerInnen im Bereich der Fremdsprachendidaktik zugrunde liegen
und zur Routine werden.

Budapest, im August 2017 Ilona Feld-Knapp



Der Werkzeugkasten zum Verfassen
einer wissenschaftlichen Arbeit

von Silvia Nittnaus (Wien)

1 Die Bedeutung des wissenschaftlichen Stils
in der DaF-LehrerInnenausbildung

1.1 Einleitung

So wie die Sdge zum Tischlerberuf, Hammer und Négel zu den Zimmerern
oder die Kelle zur Maurerprofession gehoren, muss auch der Werkzeug-
koffer des Lehrberufs ordentlich gepackt werden und zum Einsatz kom-
men. Einer der wichtigsten Bestandteile sind Stift und Papier — oder anders
ausgedriickt: alles, was es dafiir braucht, eine wissenschaftliche Arbeit zu
verfassen.

Im Rahmen meines DaF- Auslandspraktikums an der ELTE-Universitit
in Budapest entstand wihrend meiner Lehrtitigkeit im Seminar ,,Wissen-
schaftliches Schreiben® ein Repertoire an Tipps und Tricks, um die Techni-
ken des wissenschaftlichen Stils auszufeilen. Ziel des vorliegenden Beitrags
ist, eine Hilfestellung von der Themenfindung bis hin zum Literaturver-
zeichnis zu geben, die Merkmale des wissenschaftlichen Stils zu veran-
schaulichen und anhand praktischer Beispiele transparent zu machen.
AufBerdem sind verschiedene Ubungen beinhaltet, die zum eigenstindigen
Lernen und Ausprobieren dienen sollen.

Als Basis dafiir dient die wissenschaftliche Erkenntnis selbst, die das Fun-
dament jeglicher Forschung und Bildung in allen Fachbereichen und somit
auch jenes fiir die DaF-Forschung darstellt. Um Fortschritte in diesem Be-
reich zu schaffen und neue Erkenntnisse zu gewinnen, bedarf es einer syste-
matischen Vorgehensweise, neue Theorien zu tiberpriifen, Modelle zu kon-
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zipieren und Phinomene zu erklaren. Eco (2007: 40ff.) stellt vier Anforde-

rungen an eine Untersuchung, damit sie als wissenschaftlich gelten kann:

1) den klar umrissenen Gegenstand der Untersuchung definieren

2) neu gewonnene Erkenntnisse in diesem Bereich erzielen bzw. bereits
bekannte Erkenntnisse aus einem neuen Blickwinkel sehen

3) einen Nutzen fiir Dritte bringen und

4) die Uberpriifbarkeit von Hypothesen gewihrleisten.

Neben der Beachtung dieser Anspriiche dreht sich dieses Kapitel jedoch

hauptsachlich um die Umsetzung der fachgerechten Verschriftlichung von

wissenschaftlichen Arbeiten und besonders darum, in welchem Stil wissen-

schaftliche Texte formuliert werden.

Textproduktion und Textrezeption gehoren zu den Grundpfeilern des
Lehrberufs. Von der Ausbildung bis hin zum Berufsalltag werden Lehrende
mit Texten konfrontiert und miissen mit jhnen umgehen konnen - d.h.
Textkompetenz aufweisen. In der Definition nach Gogolin bedeutet Text-
kompetenz ,,die Fahigkeit, sich in der verwirrenden Vielfalt von Texten sou-
veran zurechtzufinden® (2007: 73), beziehungsweise kann Textkompetenz
auch als ,individuelle Fahigkeit, Texte lesen, schreiben und zum Lernen
nutzen zu konnen® (Portmann-Tselikas/Schmolzer-Eibinger 2008: 5) defi-
niert werden. Der Begriff trigt damit dem Umstand Rechnung, dass Wis-
sen in unserer Gesellschaft tiberwiegend schriftlich vermittelt wird. Fiir
Lehrende und Lehramtsstudierende bedeutet das, dass nicht nur Texte fiir
den Unterricht relevant fiir sie sind, sondern vor allem wissenschaftliche
Texte als essentiell fiir den persénlichen Lernprozess und die Weiterbil-
dung gelten. Einerseits betriftt diese Aussage die rezeptive Ebene, anderer-
seits miissen Texte freilich auch selbststindig produziert werden konnen.

Der wissenschaftliche Stil ist im Vergleich zu dem des kreativen Schrei-
bens bestimmten Regeln unterworfen. Diese Regeln sind keine dogmati-
schen, doch gibt es Grundsitze, an die sich Verfassende von wissenschaft-
lichen Arbeiten halten sollten. Allgemein kann festgehalten werden: im
wissenschaftlichen Schreibstil wird so formuliert, dass Argumentationen
und Beweisfithrungen fiir Lesende einfach nachvollziehbar sind. Der Text
soll durch zusammenhéngende Sitze und Absitze logisch strukturiert, der
Ausdruck fachlich und niichtern sein. Dariiber hinaus sind wissenschaft-
liche Texte immer Teil eines Gesamtkomplexes ihres Fachbereichs. Sie ste-
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hen nie isoliert, sondern werden stets in Verbindung mit anderen Texten
ihres Bereiches gebracht, beziehungsweise konnen selbst als Quelle fiir wie-
tere Texte dienen. Im Laufe der Ausbildung und Berufslaufbahn von Leh-
renden werden diese oft in die Situation kommen, solche Texte zu verfas-
sen. Studierende sollten aus diesem Grund schon zu Beginn ihres Studiums
lernen, wissenschaftliche Texte zu lesen und zu produzieren. Folglich ist es
hilfreich, mit den Merkmalen des wissenschaftlichen Stils vertraut zu sein,
um Produktion und Rezeption dieses Stils zu erleichtern.

1.2 Merkmale des wissenschaftlichen Stils

Wie bereits erwdhnt, unterscheidet sich der wissenschaftliche Schreibstil
von anderen Arten des Schreibens durch Regeln und Vorsitze, die eine
gewisse Grundrichtung angeben. Es gibt jedoch keine unumst6f3lichen und
allgemeingiiltigen Regelwerke, wie eine wissenschaftliche Arbeit zu schrei-
ben ist. Der Stil ist oft abhéngig von der Fachrichtung, vom Thema oder
von Vorgaben von Instituten. Jedoch wird mit der folgenden Aufzdhlung
versucht, den Bereich abzustecken, in dem sich der wissenschaftliche Stil
bewegt, und anhand einfacher Beispiele illustriert.

1.2.1  Sachlicher und niichterner Stil

Eines der wichtigsten Merkmale des wissenschaftlichen Stils ist die Niich-
ternheit und der sachliche Ausdruck. Das bedeutet nicht, dass langweilig
geschrieben werden muss oder wissenschaftliche Texte notwendigerweise
monoton sind. Man kann durchaus mit Witz und pointiert formulieren,
sowie Metaphern und Ironie einsetzen, jedoch sollte der Verfasser oder die
Verfasserin darauf achten, nicht in einen saloppen Ton zu verfallen, sub-
jektive Meinungen ohne Beweise zu erwdhnen oder gar zweideutig zu
schreiben. Wissenschaftlichkeit sollte keinen Raum fiir Missverstdndnisse
lassen und immer Anspruch auf Eindeutigkeit und Klarheit erheben.

Beispiel 1 — Sachlicher oder subjektiver Stil
Sachlicher Stil:

Studien zeigen, dass Kinder mit Migrationshintergrund oft schlechtere
Leistungen in der Schule aufweisen, als Kinder mit deutscher Mutter-
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sprache. Die Griinde dafiir konnten das Fehlen des Gebrauchs der Ziel-
sprache im familidren Umfeld sein. Diese Vermutungen miissen in der
folgenden Untersuchung tiberpriift werden.

Subjektiver, verallgemeinernder Stil:

Kinder mit Migrationshintergrund haben immer schlechtere Noten als
die Kinder mit deutscher Muttersprache. Das liegt wahrscheinlich
daran, dass in der Familie nie Deutsch gesprochen wird.

1.2.2 Fachterminologie

Der sachliche Stil der wissenschaftlichen Arbeit ist haufig durch Fachter-
minologie und die vielfache Verwendung von Definitionen gekennzeich-
net. Bei jedem erstmals eingefithrten Begriff muss erldutert werden, in wel-
chem Sinn er im vorliegenden Kontext gemeint ist und wie er in der Arbeit
verwendet wird. Es hilft, Zielsetzungen klar zu machen und einem Text
Eindeutigkeit zu verleihen, indem sogar scheinbar einfache und selbst-
erklarende Begriffe klar definiert und abgegrenzt werden.

Beispiel 2 - Verwendung von Definitionen

»Lesen ist ein zeitlicher Vorgang, der in unserem Kulturraum von links
nach rechts verlduft und in dem der Leser schrittweise eine Bedeutungs-
struktur aufbaut. In jedem Zeitmoment nimmt der Leser eine Fiille von
Informationen auf, die er filtert, bewertet und mit dem bereits Aufge-
nommenen verkniipft. “
Auszug aus: Ehlers, Swantje (2010): Lesekompetenz in der Zweitsprache.
In: Ahrenholz, Bernd / Oomen-Welke, Ingelore (Hrsg.): Deutsch als
Zweitsprache. Hohengehren: Schneider. S. 215-227.

1.2.3 Neutrale Darstellungsperspektive

Eine standig diskutierte Frage ist, aus welcher Darstellungsperspektive ein
wissenschaftlicher Text verfasst werden soll. Darf sich ein Verfasser oder
eine Verfasserin selbst erwahnen, oder nicht? Soll anstatt der ersten Person
,ich® ein relativierendes ,wir‘ verwendet werden in der Annahme, dass
Lesende die Meinung des Autors oder der Autorin teilen? Oder soll man
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Personalpronomen ganz weglassen und sie mit anderen Formulierungen
umschreiben? Die Antworten darauf sind in der Literatur unterschiedlich
und meist abhdngig von Geschmack oder Institutsvorschriften.

Meine personliche Meinung dazu ist, dass, obwohl die erste Person im
wissenschaftlichen Text haufig verpont ist, es trotzdem Vorteile bringt, sie
in bestimmten Situationen zu verwenden, und es oft einfacher ist, als Sach-
verhalte umstandlich zu umschreiben. Immerhin ist den Lesenden klar,
dass der vorliegende Text vom Verfasser oder von der Verfasserin geschrie-
ben wurde und deswegen auch seine oder ihre Meinung widerspiegelt. Es
sollte aber Augenmerk darauf gelegt werden, den Text nicht mit ich und
wir zu iiberfrachten.

Um einen wissenschaftlichen Text nicht ,,ich-dominant® erscheinen zu
lassen, gibt es zahlreiche Moglichkeiten, diese Formulierung zu umgehen.
Das Passiv ist ein beliebter Weg, Personalpronomen aus dem Text zu ver-
bannen, genauso wie Ersatzkonstruktionen mit es oder man. Karmasin und
Ribing (2007: 31) raten allerdings ab vom anonymen man oder es, bzw. auch
davon, von sich selbst in der dritten Person zu sprechen (nach Ansicht des
Verfassers), und empfehlen den Gebrauch des direkten Ich-Bezugs.

Beispiel 3 — Ausdrucksmittel fiir unpersonliche Darstellung

Passivkonstruktion

Die Annahme wurde mehrmals bestitigt.
Der Text kann nicht auf diese Weise verstanden werden.
Konstruktion mit es oder man
Es wurde festgestellt, dass sich die Leistungen von DaZ-Lernenden in den
letzten Jahren verbessert haben.
Man kann nicht davon ausgehen, dass der Grund fiir die Verbesserung
am neuen Lehrwerk liegt.
Ausdriicke ohne Personalpronomen
Hierzu ist festzuhalten, dass das Horverstehen eine oft vernachlissigte
Fertigkeit im Fremdsprachenunterricht ist.
Dem ist die Bedeutung von kommunikativen Aktivititen im Unterricht
hinzuzufiigen.
Der Auffassung muss widersprochen werden, um einen einseitigen Blick
zu vermeiden.
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1.2.4 Vermeidung von Partikeln und
umgangssprachlichen Wendungen

Die Verwendung von Modalpartikeln ist in wissenschaftlichen Arbeiten
selten, da sie den Texten eine umgangssprachliche und saloppe Note ver-
leihen. Partikeln wie freilich, eben, wohl etc. sind stilistisch nicht elegant
und sollten vermieden werden. Dariiber hinaus tragen Partikeln wie circa,
ziemlich, ungefihr, einigermafSen, vielleicht, quasi etc. dazu bei, dass ein
Text eingeschrankt und in seiner Bedeutung abgeschwicht wird. Relativie-
rungen lassen einen Text vage und ungenau wirken. Aussagen und Formu-
lierungen sollten in einer wissenschaftlichen Arbeit klar getroffen werden
und keine Zweifel lassen.

Auflerdem werden umgangssprachliche Ausdriicke, die die gesproche-
ne Sprache kennzeichnen (beispielsweise ach was), oder informelle Rede-
wendungen und Idiome genauso als stilistisch unpassend gesehen.

Beispiel 4 - Partikeln und umgangssprachliche Wendungen, die
im wissenschaftlichen Stil vermieden werden sollten

Partikeln

Der Auffassung ist wekd nicht zu trauen, da sie ebew der vorher genann-
ten einfach widerspricht.

Die Fachterminologie verlieh dem Text einen einigermafen professionel-
len Stil, der irgendwie einen ziemlich guten Eindruck machte.

Umgangssprachliche Wendungen

Was die Politik im Bildungsbereich betrifft, haben viele keinen Plan.
Der Proband verstand anscheinend nur Bahnhof.

1.2.5 Nominalstil: Komposita, Substantivierung, Funktionsverbgefiige

Der Nominalstil findet sich in wissenschaftlichen Arbeiten in verschiede-
nen Formen. Komposita sind die Zusammensetzung von Substantiven, aber
auch Verben werden haufig zu Substantiven umgewandelt. Funktionsverb-
gefiige sind komplexere Phrasen aus einem Funktionsverb und gegebenen-
falls einer Praposition und/oder einem Objekt.
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Beispiel 5 - Nominalstil
Komposita
Fremdsprachen konnen didaktisch analysiert werden. Dazu wurden
Theorien aufgestellt.
& Die Fremdsprachendidaktiktheorie wurde aufgestellt.
Substantivierung von Verben
Wissenschaftler weigern sich diese These anzuerkennen, was grofSe
Diskussionen ausloste.
& Die Weigerung der Wissenschaftler, die These anzuerkennen, loste
grofe Diskussionen aus.
Funktionsverbgefiige
Ich erwog, eine empirische Forschung durchzufiihren.
& Ich zog es in Erwigung, eine empirische Forschung durchzufiihren.
Wir stimmen in dieser Sache iiberein.
& Es besteht Ubereinstimmung in der Sache.
Nominalisiertes Funktionsverbgefiige

Das Gesetz trat 1937 in Kraft.
& Das Inkrafttreten des Gesetzes folgte 1937.

1.2.6 Priteritum statt Perfekt

Die Zeit, in der eine wissenschaftliche Arbeit verfasst werden sollte, ist nicht
immer eindeutig geklart und abhéngig davon, woriiber man schreibt. Grund-
satzlich stehen Erkldrungen und Beschreibungen im Présens, wird aller-
dings von Vergangenem berichtet, so ist es in den meisten Situationen rat-
samer, das Prateritum anstatt des Perfekts zu verwenden.

Beispiel 6 - Zeitformen
Préteritum statt Perfekt
Im grammatikorientierten Unterricht sind geschriebene Texte im
Vordergrund gestanden.
& Im grammatikorientierten Unterricht standen geschriebene Texte
im Vordergrund.
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1.2.7 Sprachliche Verknappung

Sprachliche Verknappungen werden eingesetzt, um einen wissenschaftli-
chen Text so kurz wie méglich zu halten und auf das Wesentliche zu redu-
zieren. Es gibt mehrere Moglichkeiten, einen Satz zu verkiirzen. Ein belieb-
tes Werkzeug dafiir sind Attribute, also Worter oder Wortgruppen, die ein
Bezugswort niher beschreiben und somit Attributsitze oder Relativsitze
ersetzen konnen.

Beispiel 7 - Sprachliche Verknappung
Attribut statt Attributsatz
Die Anspriiche, die sich bereits aus den zuvor genannten Theorien
ergaben, miissen an die Arbeit gestellt werden.
& Die sich aus den zuvor genannten Theorien ergebenden Anspriiche
miissen an die Arbeit gestellt werden.
Die Theorie, die XYZ aufgestellte, fand grofien Anklang.
& Die von XYZ aufgestellte Theorie fand grofien Anklang.

1.2.8 Komplexer Satzbau und lange Sétze

Ein weiteres spezifisches Merkmal des wissenschaftlichen Ausdrucks ist die
Verwendung langer und komplexer Sitze. Lesende wissen natiirlich, dass
sich kurze, knappe Sétze wesentlich einfacher lesen lassen. Jedoch muss
in Betracht gezogen werden, dass in der Wissenschaftssprache komplexe
Argumentationen und Uberlegungen ausgedriickt werden miissen, die ei-
nen kurzen, einfachen Satzbau nicht immer erlauben. Trotzdem ist es wich-
tig, nicht zu lang und verwirrend zu formulieren, sondern sich klar und
logisch mitzuteilen, um den Lesenden den Prozess der Informationsver-
arbeitung zu erleichtern.

Beispiel 8 - Komplexer Satzbau

»In der muttersprachlichen Leseforschung, in der in den 1960er Jahren

neben der Auffassung vom Lesen als Prozess der Hypothesenbildung (top
down Modelle) auch datengeleitete (top up Modelle) vertretenen wurden,
verbreitete sich Anfang der 1980er Jahre das interaktive Modell des Lese-



DER WERKZEUGKASTEN ZUM VERFASSEN EINER WISSENSCHAFTLICHEN ARBEIT - 23

prozesses, wobei auf allen Verbreitungsebenen Interaktion zwischen
daten- und erwartungsgeleiteten Prozessen angenommen wird.

Auszug aus: Lutjeharms, Madeline (2010): Vermittlung der Lesefertigkeit.
In: Krumm, Hans-Jiirgen / Fandrych, Christian / Hufeisen, Britta / Riemer,
Claudia (Hrsg.): Deutsch als Fremd- und Zweitsprache. Ein internationales
Handbuch. Bd. 1. Berlin/New York: de Gruyter. S. 976-982.

In der folgenden Ubung kénnen die oben erwihnten Merkmale des wis-
senschaftlichen Stils angewendet und die vorgegebene Sitze verbessert und
stilistisch angepasst werden.

# Ubung 1 - Wissenschaftlich formulieren

Was ihren wissenschaftlichen Stil betrifft, haben folgende Sitze noch
Verbesserungspotenzial. Lesen Sie sie und formulieren Sie diese anschlie-
Bend um. Achten Sie dabei darauf, dass der Inhalt nicht verandert wird.

a) Viele Forscher haben vermutet, dass interkulturelles Lernen quasi
automatisch beim Fremdsprachenlernen passiert — dass das aber gar
nicht stimmt, kénnen wir an geschichtlichen und praktischen
Erfahrungen sowie an neueren Beobachtungen sehen.

b) Die Schiiler konnen sich schon in der Grundschule dartiber klar
werden, dass es sprachlich-kulturelle Unterschiede gibt.

c) Normalerweise machen wir uns schon iiber unsere eigenen
gesellschaftlichen Erfahrungen keine Gedanken, deshalb miissen wir
darauf gefasst sein, dass es zu subjektiven und sozialen Vorbehalten
kommen kann, wenn wir landeskundliche Inhalte vermitteln.

Zum Abschluss dieses Kapitels ist es wichtig anzumerken, dass Schreiben
nur durch viel Ubung erlernt werden kann. Kruse (2005: 48) driickt das
Problem des wissenschaftlichen Schreibens sehr pointiert aus:

Das Schreiben eines wissenschaftlichen Textes erfordert Fahigkeiten von
einer schwer vorstellbaren Komplexitét. Logische, semantische, grammati-
kalische, motorische und kommunikative Fahigkeiten miissen zusammen-
treffen, um einen Schreibfluss zu erzeugen, der zu einem konsistenten Text

fiihrt.
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Folglich miissen all diese Teilfdhigkeiten zu einem Ganzen zusammenge-
fiigt werden und das iiberfordert vor allem ungeiibte Schreibende sehr
schnell. Die Losung des Problems ist daher, diese Fihigkeiten anhand von
einzelnen Aufgaben zu tiben und den Schreibvorgang Schritt fiir Schritt zu
automatisieren, um den Schreibvorgang fliissiger zu gestalten. Um das zu
erreichen, heif3t es jedoch: schreiben, schreiben und noch mehr schreiben.

2 Die ersten Schritte des wissenschaftlichen Schreibens

Wissenschaftliches Arbeiten muss gelernt werden. Dieser Prozess beginnt
meist beim Eintritt in eine Hochschule bzw. auch schon bei Abschluss-
arbeiten in Schulen und fingt damit an, dass Studierende zuerst kurze
Texte, Hausarbeiten oder Seminararbeiten im wissenschaftlichen Stil ver-
fassen sollen, die mit den Studienjahren immer ldnger und anspruchsvoller
werden. Lehramtsstudierende erarbeiten sich ihre wissenschaftlichen
Fahigkeiten ebenfalls in dieser Art und lernen etappenweise die dazu-
gehorigen Techniken, damit sie am Ende ihres Studiums dazu in der Lage
sind, eine Abschlussarbeit zu verfassen.

In diesem Kapitel wird auf die Techniken des wissenschaftlichen Schrei-
bens niher eingegangen; dabei werden Einzelaspekte herausgegriffen, die
eine verstindliche Anleitung fiir das erfolgreiche Verfassen von wissen-
schaftlichen Arbeiten bieten sollen. Angefangen von der Themenwahl und
der Recherchearbeit, iiber das Schreiben eines Exposés und die Struktu-
rierung und Gliederung einer Arbeit, bis hin zum richtigen Zitieren und
Verfassen eines Literaturverzeichnisses werden die Techniken des wissen-
schaftlichen Schreibens erldutert und anhand von Beispielen anschaulich
dargestellt. Die Ubungen im Kapitel sollen den Lernprozess des Schreibens
unterstiitzen, da die Techniken nur durch Ausprobieren und selbststin-
diges Erarbeiten erlernt werden konnen.

2.1 Themenwahl
2.1.1 Ideenfindung

Das Thema der Arbeit stellt fiir viele schon die erste grofSe Hiirde dar, denn
die erste Frage ist: Woriiber schreibe ich eigentlich? Anders als bei vielen
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Seminararbeiten, bei denen das Thema entweder vorgegeben ist bezie-
hungsweise schon durch das Seminarthema stark eingeschrankt wird,
muss fiir die Diplom- oder Masterarbeit in den meisten Féllen das Thema
selbst gefunden werden.

Die Anforderungen fiir ein Thema sind in der Welt der Wissenschaften
anspruchsvoll. Wie bereits erwdhnt (siehe Abschnitt 1.1) soll eine wissen-
schaftliche Arbeit nach Eco (2007: 40ff.) einen scharf umrissenen Gegen-
stand behandeln, neue Erkenntnisse bringen, fiir andere von Nutzen sein
und alle Angaben miissen belegbar und nachvollziehbar sein. Dariiber hin-
aus gibt es nach Eco (2007: 14f.) weitere vier Faustregeln, die fiir die Aus-
wahl des Themas eine Rolle spielen. Zum ersten erweist es sich als grofier
Vorteil, wenn das Thema auch dem Interesse des Verfassers oder der Ver-
fasserin entspricht, immerhin verbringt man viel Zeit damit, eine solche
Arbeit zu schreiben, und die Motivation ist gréfler, wenn das Thema auch
interessant ist. Zweitens sollen die notwendigen Quellen fiir die Studieren-
den verfiigbar sein. Das bedeutet, dass Literatur oder andere Medien zu
dem gewihlten Thema auffindbar sein sollten, um geniigend Informatio-
nen fiir die Arbeit zu liefern. Die dritte Regel bezieht sich darauf, dass Stu-
dierende mit diesen Quellen umgehen kénnen miissen. Dementsprechend
muss ihre wissenschaftliche Kompetenz geschult sein und sie miissen wis-
sen, wie Quellen richtig zitiert werden. Die vierte und letzte Anforderung
betrifft die methodischen Anspriiche des Forschungsvorhabens. Die Me-
thodik und die empirischen Mittel miissen dem Erfahrungsbereich der
Studierenden entsprechen. In anderen Worten bedeutet das, dass nur eine
solche Arbeit geschrieben werden sollte, fiir die man {iber die notwendigen
zeitlichen, finanziellen und wissenschaftlichen Ressourcen verfiigt. Es wire
beispielsweise unmaoglich, fiir eine Abschlussarbeit eine empirische Ver-
gleichsstudie in zwanzig verschiedenen Landern durchzufithren, wenn es
dazu erforderlich ist, alle diese Linder zu bereisen. Das wiirde nicht nur
den finanziellen, sondern auch den zeitlichen Rahmen von Studierenden
iibersteigen. Auch der Inhaltsumfang sollte so gewéhlt werden, dass es den
Arbeitsaufwand von rund einem halben Jahr nicht iibersteigt. Die Arbeit
sollte demnach im Rahmen des Méglichen liegen.

Nachdem die Themenfindung selbst schon eine grofle Herausforde-
rung darstellt, ist nun erwdhnenswert, wie und wo Ideen fiir ein Thema ge-
funden werden koénnen. Vorerst konnen Themen aus interessanten Arti-
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keln aus der Fachliteratur und Zeitschriften gewonnen werden. Viele wis-
senschaftliche Texte beinhalten fortfiihrende Forschungsfragen oder eroff-
nen den Blick auf noch unerforschte Gebiete, die sich eventuell fiir eine
Arbeit eignen konnten. Beitrage aus Radio und Fernsehen kénnen ebenso
als Initiative fiir die Themenfindung dienen, sowie Ideen aus Lehrveran-
staltungen oder Lehrmaterialien, personliche Fragen und Interessen, An-
gebote von Instituten oder Angebote von Firmen oder Organisationen (vgl.
Karmasin/Ribing 2007: 19).

Solange man sich noch auf unsicherem Gebiet bewegt und sein Thema
nicht definiert hat, ist es hilfreich, seine Gedanken systematisch zu ordnen.
Langes Griibeln bringt nichts, wenn man die Uberlegungen frither oder
spater nicht konkretisieren kann. Methoden wie Mindmapping, Brainstor-
ming und Fragestellungen formulieren sollen dabei helfen, den Gedanken-
vorgang strukturiert zu leiten. Die nichsten Ubungen sollen durch ihre
Hilfestellung schrittweise zum Ideenfindungsprozess anleiten. Die Ubun-
gen sind nicht nur hilfreich, wenn noch gar keine Idee zum Thema vor-
herrscht, sondern kdnnen auch durchgefithrt werden, wenn es schon vage
Vorstellungen dazu gibt.

2 Ubung 2 - Brainstorming Themenfindung

Schreiben Sie in 5 Minuten alles auf, was Thnen zu einem bestimmten
Thema einfillt. Auch wenn Sie anfangs vielleicht glauben, dass es
inhaltlich nicht dazu passt. Versuchen Sie 5 Minuten durchgehend zu
schreiben. Die Begriffe oder Phrasen brauchen keinen Zusammenhang
aufweisen.

Falls Sie noch kein Thema haben, sind hier einige Themenvorschlége,
die Sie fiir diese Ubung verwenden kénnen:

» Unterrichtssprache

- vier Fertigkeiten im Sprachunterricht
- Filme im Sprachunterricht

- Textkompetenz

Beispiel, wie das Ergebnis dieser Aufgabe aussehen konnte:
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zweisprachige Alphabetisierung Integrationsklassen

Intelligenz

Sprachenpolitik
Einzelunterricht Bildung
Europiische Union Deutsch
mehrsprachiger Unterricht

Ungarisch

Mehrsprachigkeit Englisch

L
L2
funktionale Mehrsprachigkeit

Probleme in der Schule L3
Globalisierung

Tiirkisch Muttersprache
Migration dsterreichisches Schulsystem

Schulleistungen

Das Brainstorming dient dazu, den Gedanken freien Lauf zu lassen und
alles, was einem zu dem Thema einfillt, schriftlich festzuhalten. Wichtig
dabei ist, keinen Einfall zu zensieren, weil man denkt, dass es nicht mit dem
eigentlichen Thema zusammenhéngt. Genauso sollte Rechtschreibung,
Sinn oder Formulierung wihrend des Brainstormings keine Beachtung ge-
schenkt werden. Der Hintergedanke bei diesem Prozess ist, Ideen hervor-
zuholen, an die man bei bewusstem Nachdenken nicht kommt. Erst wenn
das Brainstorming beendet ist, sollte man sich tiber das Geschriebene Ge-
danken machen und sich iiberlegen, wie die Begriffe miteinander zusam-
menhédngen.

Im néchsten Schritt werden die Begriffe systematisiert und gruppiert.
Die Ubung hilft, die Ergebnisse des Brainstormings in eine sinnvolle Ord-
nung zu bringen. Es soll dabei versucht werden, Zusammenhange aufzu-
zeigen und Verbindungen herzustellen. Wie hingen die Ideen logisch zu-
sammen? Eine Mindmap soll dabei unterstiitzen, eine Hierarchie zu erstel-
len. Oberbegriffe stehen an der Spitze oder in der Mitte und diese Begriffe
werden mit weiteren, spezifischeren Begriffen verbunden.
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# Ubung 3 - Mindmapping zur Themenfindung

Verwenden Sie nun Ihre Begriffe, die Sie im Brainstorming gesammelt
haben und versuchen Sie systematisch Verbindungen herzustellen und
dhnliche Ideen zu gruppieren. Bringen Sie die Ideen auf mehrere
Ebenen.

Beispiel, wie das Ergebnis dieser Ubung aussehen konnte:

Mehrsprachigkeit
| |
Begriffe Bildung
| I

| | | |

L L2 Umsetzung in Schulleistungen
Muttersprache Fremdsprache der Schule
|

I | |

Integrations- Mehrsprachiger Zweisprachige
Klassen Unterricht Alphabetisierung

2.1.2 Das Thema eingrenzen

Sobald man ein grobes Thema ins Auge gefasst hat, muss das zu erfor-
schende Gebiet eingegrenzt werden. Offensichtlich reicht es nicht, ein The-
ma wie ,DaZ-Unterricht in Wien® oder ,,Mehrsprachigkeit zu wihlen, da
es zu weitgreifend und unspezifisch wire. Das eigene Thema soll sich von
anderen Arbeiten klar abgrenzen und zeigen, welche neuen Erkenntnisse
es bringt. Ein weiterer Vorteil eines eng gefassten Themas ist der Anspruch
auf Vollstindigkeit. Uber ,Mehrsprachigkeit“ zu schreiben, wiirde einem
nicht erlauben, alles in einem Umfang einer Abschlussarbeit unterzubrin-
gen, was es dariiber zu sagen gibt. Ein eng gefasstes Thema hat einen iiber-
schaubareren Umfang und macht ein Fokussieren bei der Literaturrecherche
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moglich. Dariiber hinaus ist es fiir Studierende einfacher und angenehmer,
eine klare Aufgabenstellung auszufiihren, als iiber ein breites Thema zu
schreiben und vor der Wahl zu stehen, welche Informationen man inklu-
diert und welche nicht.

Beispiel 9 - Eingrenzen eines Themas

Eine Moglichkeit, ein Thema eng zu fassen, besteht darin, von allge-
meinen Begriffen auf immer spezifischere Inhalte hinzuarbeiten:

& Mehrsprachigkeit

& Mehrsprachigkeit im Bildungssystem

& Mehrsprachigkeit im sterreichischen Bildungssystem

& Leistungen tiirkischsprachiger Kinder im Osterreichischen
Bildungssystem

& Leistungen tiirkischsprachiger SchulanfiingerInnen in Wiener
Volksschulen

Eine Hilfestellung beim Eingrenzen des Themas ist, Fragen zu den bisher
gesammelten Ideen zu stellen. Das Resultat des Mindmappings kann dabei
hilfreich sein. Die gruppierten Ideen und Begriffe werden verwendet, um
spezifische Fragen zu unterschiedlichen Themenbereichen zu sammeln.

22 Ubung 4 - Fragen zum Thema

Notieren Sie alle Fragen, die Thnen zu einem bestimmten Teil des
Themas einfallen und die Sie interessieren: Warum? Wie? Wer? Was?
Wo? Wie lange? etc. Beispiele:

Wie unterscheiden sich tiirkischsprachige Muttersprachler zu

deutschen Muttersprachlern bei der Einschulung im Hinblick auf

ihre Schulleistungen?

Wie unterscheiden sich die Leistungen im Sprachbereich?

Sind die Leistungen in anderen Fichern dieselben?

Aus welchen Familienverhdltnissen kommen die Kinder?

Haben die Kinder vorher schon Deutsch gelernt?

Wie lange leben die Kinder schon in Osterreich?

Werden die Kinder auch zusdtzlich sprachlich gefordert?
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Die gesammelten Fragen konnen anschlieflend als Ausgangspunkt fiir die
weitere Definition des Themas und die Auswahl des Forschungsgebietes
dienen und er6ffnen neue Ideen dafiir, welche Aspekte bedacht und in die
Arbeit eingebunden werden miissen. Sind alle Aspekte definiert und die
Themenstellung eingegrenzt, so kann ein klarer, aussagekriftiger Titel for-
muliert werden.

2.1.3 Forschungsfragen formulieren

Sobald das allgemeine Thema auf einen spezifischen Bereich eingegrenzt
wurde, stellt sich als nichste Aufgabe, eine Forschungsfrage zu formulie-
ren. Der Unterschied zwischen Thema und Forschungsfrage ist der fol-
gende. Wihrend das Thema im Grunde genommen nur den Arbeitstitel
und den Forschungsbereich der Arbeit zur Verfiigung stellt, ist das Ergeb-
nis, das die Arbeit liefern soll, die Antwort auf die zuvor gestellte For-
schungsfrage. Anders ausgedriickt, benotigt jede wissenschaftliche Arbeit
eine oder mehrere Fragen, die sie zu beantworten versucht. Es ist ndmlich
Ziel und Zweck der wissenschaftlichen Arbeit, durch das Instrument der
Frage zielorientiert zu Wissen zu gelangen.

Forschungsfragen zu formulieren ist nicht immer einfach. Die Voraus-
setzungen dafiir sind, dass sie eine genaue Fragestellung und Zielsetzung
beinhalten, da sie den Leitfaden durch die Arbeit darstellen und Kriterien
festlegen, nach denen geforscht wird. Die Forschungsfrage sollte eine 16s-
bare Aufgabe beinhalten. Kriterien fiir die Konkretisierung einer wissen-
schaftlichen Fragestellung wurden von Rieder (2002: 16f.) aufgestellt, die
einem dabei helfen konnen, eine Forschungsfrage zu formulieren:

Klarheit
Ist die Frage prézise?
Ist die Frage priagnant?
Ist die Frage eindeutig?
Angemessenheit
Handelt es sich um eine echte Fragestellung?
Zielt die Fragestellung auf existente Phdnomene ab?

Hilft die Fragestellung das zu beobachtende Phidnomen zu verste-
hen?
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Objektbereich

In welchen Forschungs-/Studienbereich fillt die Fragestellung?

Welche Forschungsinhalte betreffen das gewéhlte Thema?
Problemstellung

Hat die Problemstellung eine theoretische Fundierung?

Was soll mit der Behandlung der Problemstellung erzielt werden?
Konzeptualisierung

Welche Konzepte sind in der Problemstellung impliziert?

Auf welche Theorien kann man sich beziehen?

Wie sieht es mit der Originalitit der Themenstellung aus?

Welche Spielrdume und Grenzen erdftfnen sich dadurch?
Herangehensweise

Welche Ansitze bieten sich an?

Welche sind relevant, um das Problem zu untersuchen?
Kontext

In welchem (gréfleren) Kontext wird die Untersuchung stehen?
Machbarkeit

Ist das mit der Frage verbundene Vorhaben unter Beriicksichtigung

der vorhandenen Ressourcen realistisch durchfiihrbar?

Ist das Thema so gestellt, dass es in der zur Verfiigung stehenden

Zeit ausreichend bearbeitet werden kann?

Beispiel 10 - Forschungsfrage
Beispiel fiir eine konkretisierte Fragestellung:

Wie unterscheiden sich tiirkischsprachige und deutschsprachige Kinder in
Wiener Volksschulen 4 Monate nach ihrer Einschulung im Bereich der
Lesekompetenz?

# Ubung 5 - Forschungsfrage

Versuchen Sie eine konkrete Forschungsfrage zu Threm Thema zu
formulieren und dabei die oben genannten Kriterien zu beachten.
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Die Festlegung der Forschungsfrage erlaubt anschliefSend das Erstellen von
Kriterien fiir die Forschung. Man kann beginnen, die Umsetzung der For-
schung zu planen oder sich zuerst nach verfiigbaren Moglichkeiten, Quel-
len und Ressourcen umsehen.

2.2 Wissenschaftliche Recherche

Bevor iiberhaupt mit dem Schreiben begonnen werden kann, muss vor
allem gelesen werden. Gleichzeitig sollte man aber, vor der groflen Litera-
turrecherche, das Thema ungefihr bestimmen, um ein orientierungsloses
und nicht zielfithrendes Lesen zu vermeiden und somit viel Zeit zu sparen.
Die Literaturrecherche macht einen Grofiteil des wissenschaftlichen Arbei-
tens aus.

Anfangs niitzt es, einen groben Uberblick iiber die vorhandene Litera-
tur zu gewinnen. Ein guter Tipp ist, mit dem Betreuer oder der Betreuerin
zu besprechen, welche Werke fiir das Thema in Frage kommen kénnen. So
erhalt man einen Grundstock an Quellen. Die weitere Suche kann dann
deduktiv vorgenommen werden, indem man zuerst nach allgemeinen Be-
griffen sucht und immer spezieller wird. Man kann seine Suche jedoch
auch induktiv beginnen und nach den spezifischen Einzelphdnomenen su-
chen und erst spéter nach grundlegenden Quellen Ausschau halten. Die
Suche muss allerdings nicht notwendigerweise linear verlaufen, sondern
kann auch verzweigt vonstattengehen. Es ist zum Beispiel moglich, ein
Thema von unterschiedlichen Aspekten zu betrachten und die Suche daran
anzupassen. Eine weitere sehr haufig verwendete Methode ist das Schnee-
ballsystem, bei dem man von einem zentralen Buch oder Artikel ausgeht
und die angefiihrten Quellen in der Bibliographie als Ansatzpunkt fiir die
weitere Recherche verwendet (vgl. Rieder 2002: 23).

Egal welches Thema man gewihlt hat, man lauft bei der Suche schnell
Gefahr, von einer Informationsflut tiberschwemmt zu werden. Die meisten
wissenschaftlichen Bereiche bieten eine Vielfalt an Texten. Wichtig dabei
ist, dass nicht alles, das scheinbar relevant fiir die Arbeit erscheint, inklu-
diert werden muss. Es liegt am Ermessen des Verfassers oder der Verfas-
serin, welche Informationen einbezogen werden und welche nicht. Prinzi-
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piell kann gesagt werden, dass neuere Informationen Vorrang gegeniiber
ilteren haben, da viele Inhalte schnell veralten.

Eine systematische Suche setzt ebenfalls voraus, dass der Leseprozess
dokumentiert wird. In einer groflen Zahl von Artikeln und Biichern ver-
liert man schnell den Uberblick, notieren oder kennzeichnen Sie deshalb,
was Sie bereits gelesen haben. Es kann auch helfen, Textpassagen oder Zi-
tate zu exzerpieren beziehungsweise kurze Zusammenfassungen in Stich-
worten zu schreiben, um im Nachhinein die wichtigen Informationen
schnell wiederzufinden. Ein Tipp ist, eine Literaturverwaltungssoftware
dafiir zu erwerben oder herunterzuladen (viele Programme gibt es kosten-
los im Netz). Man kann sie nicht nur fiir die Dokumentation der Literatur
verwenden, die man gelesen hat, sondern die meisten Programme erstellen
automatisch eine Bibliographie, die sich in die Arbeit einfiigen ldsst. Dar-
iiber hinaus kann man mit einer solchen Software Zitate und Exzerpte
speichern und viele Bibliotheksseiten lassen Informationen von Artikeln
und Biichern in das Programm importieren, sodass nicht alles getippt wer-
den muss.

Zum Schluss soll noch aufgelistet werden, wo und was tiberhaupt ge-
sucht werden kann, was sich als Informationsquelle fiir eine wissenschaft-
liche Arbeit eignet. Grundsitzlich sind Bibliotheken die Hauptquelle, was
Informationsbeschaffung fiir wissenschaftliche Arbeiten betrifft. Neben
Monographien, Sammelbdnden, wissenschaftlichen Zeitschriften, Zeitun-
gen, Artikeln, Diplomarbeiten oder anderen Hochschulschriften findet
man viele Materialien in deren Datenbanken, Archiven und in Bibliotheks-
katalogen. Der Vorteil an Bibliotheken ist, dass die Informationen, die sich
dort finden lassen, verldsslich sind. Im Vergleich dazu sollte man mit Quel-
len aus dem Internet immer vorsichtiger sein und Autor, Aktualitit und
Woahrheitsgehalt iiberpriifen. Abgesehen von Bibliotheken und dem Inter-
net konnen auch Alltagsgespriche, Interviews, Statistiken, 6ffentliche Re-
den etc. als wissenschaftliche Quelle dienen.

Alle Bibliothekskataloge unterscheiden sich ein wenig in ihrem Aufbau
und ihrer Handhabung. Aus diesem Grund werden oft Bibliotheksfiihrun-
gen und Benutzerschulungen angeboten. Diese Schulungen kénnen beim
Schreiben von wissenschaftlichen Arbeiten eine grofie Hilfe sein und sind
sehr empfehlenswert.
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2.3 Exposé

Ein Exposé fiir Abschlussarbeiten wird von vielen Universititen voraus-
gesetzt. Doch was ist tiberhaupt ein Exposé und wozu brauchen wir es?
Biinting et al. (2000: 37f.) definieren das Exposé als die ,,ausformulierte Pla-
nung der Arbeit®, also das Konzept, das benétigt wird, um die Eignung der
Arbeit, den Zeitrahmen, den Umfang und die methodische Realisierbarkeit
abzuschitzen. Ein Exposé gibt daher Orientierung und stellt den roten
Faden durch die Arbeit dar. Es hilft dem Autor oder der Autorin, nicht
vom geplanten Thema abzukommen, und gibt dem Betreuer oder der Be-
treuerin Uberblick iber den inhaltlichen und zeitlichen Verlauf, sowie iiber
die Eignung des Konzepts. Grundbestandteile des Exposés sind:

- Fragestellung und Thema

« Ziel

- Positionierung im Forschungskontext
- provisorisches Literaturverzeichnis

- Methode

- Arbeitsschritte

- Zeitplan.

Die Fragestellung und das Ziel der Arbeit sind von grofier Bedeutung, da
sie den eigentlichen Sinn und Zweck der Arbeit offenlegen. Man konnte
auch noch betonen, welchen wissenschaftlichen Ertrag oder ,Mehrwert®
die Fragestellung bringt oder in welcher Form die Arbeit fiir die weitere
Forschung niitzlich sein kann. Eine weitere Moglichkeit ist, zu beschreiben,
durch welche Beobachtungen, Probleme, Lektiiren man zu dem Thema
gekommen ist bzw. warum man ein besonderes Interesse an diesem Thema
hat. Das verleiht dem Exposé eine personliche Note, welche jedoch nicht
zu stark zum Tragen kommen sollte.

Die erste Einbettung in den Stand der bisherigen Forschung spielt eine
wichtige Rolle. Auf diese Weise bekommt man nicht nur selbst einen Uber-
blick dartiber, welche Theorien und Forschungserkenntnisse es bereits zu
diesem Thema gibt — es gibt dariiber hinaus auch der Betreuerin oder dem
Betreuer eine Einsicht, wie grof3 das Vorwissen des Verfassers oder der
Verfasserin ist, und weist vorlaufige Analyse- und Auswertungsgesichts-
punkte der Quellen vor.
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Das methodische Vorgehen soll skizzenhaft den empirischen Teil be-
schreiben. Das ist aus dem Grund sinnvoll, da man selbst dazu verpflichtet
ist, sich iiber die Umsetzung der Forschung Gedanken zu machen. Wie
kommt man an seine Daten und wie werden diese schlussendlich ausge-
wertet und analysiert? Bei diesem Schritt wird klar, ob die benétigten Mittel
vorhanden sind, oder ob die Planung eventuell doch unrealistisch ist.

Ein vorldufiger Zeit- und Arbeitsplan hilft einem dabei, die Arbeit zu
organisieren und sich selbst Deadlines zu setzen. Er soll verhindern, dass
sich die Arbeit stark verzogert und soll ein Motivationsgrund und Ansporn
sein. Gerade bei einer langeren Abschlussarbeit scheint die Aufgabe iiber-
wiltigend zu sein und die Arbeitsschritte in kleine Teile zu splitten hilft da-
bei, die Ubersicht zu behalten.

Zusitzlich kann eine vorldufige Gliederung der Arbeit von Vorteil sein,
wenn man bereits dariiber nachgedacht hat, wie man die Arbeit struktu-
riert. Man sollte dabei immer bedenken, dass die Vorschldge in einem Ex-
posé nicht in Stein gemeiflelt sind und jederzeit auch wieder abgeéndert
werden konnen. Der Umfang eines Exposés fiir eine Diplom- oder Master-
arbeit kann sehr unterschiedlich sein, prinzipiell kann man sagen, dass
zwei bis fiinf Seiten ausreichend sind, solange die wichtigsten Punkte be-
inhaltet sind.

Die nichste Ubung kann mit Hilfe von Beispielexposés durchgefiihrt
werden. Dafiir kann man ein bereits erarbeitetes Exposé zur Hand nehmen.!
Exposés konnen in unterschiedlichen Formen und auf verschiedene Wei-
sen verfasst werden. Die Beurteilung des Exposés soll dazu dienen, ein Ge-
spiir zu bekommen, auf welche Kriterien man achten muss.

# Ubung 6 - Analysieren Sie anhand eines Beispielexposés...

- ...wie gut Threr Meinung nach die Kriterien des Textes umgesetzt
wurden.

« ...welche Bestandteile eines Exposés nicht beriicksichtigt wurden.

- ...was besser gemacht werden konnte.

Markieren Sie auch die Stellen im Text und bereiten Sie explizite Beispiele
zur Veranschaulichung vor.

1 Auf der Homepage der Uni Mainz werden u.a. auch Beispielexposés zur Verfii-
gung gestellt - s. http://www.daf.uni-mainz.de/subordner/studienempfehlung/
MA-Expos%C3%A9.htm (31.07.2016).
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3  Arbeit am Text
3.1 Strukturierung und Gliederung

Eine wissenschaftliche Arbeit muss, bevor sie verfasst wird, strukturiert
und gegliedert werden. Die Grundgliederung besteht wie bei den meisten
Texten aus Einleitung, Hauptteil und Schluss. Des Weiteren muss aber auf
eine differenziertere inhaltliche Gliederung des Hauptteils bestanden wer-
den, um Ubersichtlichkeit zu gewéhrleisten. Die inhaltliche Gliederung
wird iiblicherweise in Kapitel vorgenommen, die im besten Fall pragnante
und aussagekriftige Titel erhalten, damit Lesende erkennen kénnen, was
sie erwartet. Die Uberschriften sollen die Argumentationslinie bereits vor-
wegnehmen. Die Gliederung soll auch im Ganzen logisch vorgenommen
werden und auch optisch und sprachlich sichtbar sein, sodass sich Lesende
leicht zurechtfinden kénnen und immer wissen, in welchem Abschnitt sie
sich befinden.

Strukturiert kann erst werden, sobald das Grundkonzept der Arbeit
festgelegt ist und bereits Materialien zur Verfiigung stehen. Die Gliederung
muss gut iiberlegt sein, um einzelne Fragmente zu einem koharenten Gan-
zen zusammenzustellen. Auch hier kann wieder die Methode des Mind-
mappings eingesetzt werden, um die Strukturen der Arbeit zu veranschau-
lichen. Beim Prozess des Schreibens wird man oft auf Probleme stoflen und
merken, dass Teile nicht ins Gesamtkonzept passen. Das bedeutet, dass
Anderungen stindig anfallen kénnen. Das Grundgeriist der Gliederung
sollte aber so stabil sein, dass es keiner grolen Anderungen mehr bedarf.
Auflerdem soll das Grundprinzip der Gliederung eingehalten werden und
daher darf die Arbeit nicht zu fein gegliedert sein. Die Gliederung bildet —
erganzt mit Seitenangaben, einem optionalen Vorwort, sowie dem Litera-
tur- und Abbildungsverzeichnis — das Inhaltsverzeichnis.

Die inhaltliche Struktur kann unterschiedlich aufgebaut werden. In
Ubung 5 werden Teile des Inhalts (Eco 2007: 143) angegeben, die Sie in eine
logische Reihenfolge bringen sollen:

2~ Ubung 7 - Gliederung

Versuchen Sie die unten angegeben inhaltlichen Punkte in eine sinnvolle
Reihe zu bringen. Es gibt dabei nicht nur einen Losungsweg.
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a) Analyse des Materials

b) Frithere Untersuchungen / Theoretische Grundlagen

c) Beweis der Hypothese

d) Problemstellung

e) Schlussfolgerungen und Hinweise auf das, was noch zu tun bleibt
f) Eigene Hypothese

g) Material, das wir vorlegen konnen

Die Reihenfolge folgt keinen verankerten Regeln und es gibt durchaus Spiel-
raum, die Arbeit anders zu gestalten. Eco (2007: 143) schldgt die folgende
Reihenfolge vor: 1) Problemstellung, 2) frithere Untersuchungen / theoreti-
sche Grundlagen, 3) eigene Hypothese, 4) das Material, das wir vorlegen
konnen, 5) Analyse des Materials, 6) Beweis der Hypothese und schliefilich
7) Schlussfolgerungen und Hinweise auf das, was noch zu tun bleibt. Man
konnte jedoch beispielsweise auch zuerst den theoretischen Hintergrund
erwdhnen, bevor man die Problemstellung présentiert, beziehungsweise
konnte man zu Beginn auch seine eigene Hypothese vorstellen und erst
spater in die Theorie der Materie einfiihren.

3.2 Einleitung und Schluss

Einleitung und Schluss sind zwei Hauptbestandteile einer wissenschaft-
lichen Arbeit. Zusitzlich kann auch noch ein Vorwort inkludiert werden,
das der Arbeit eine personliche Note verleiht. Dies ist jedoch nicht obliga-
torisch.

Sinn und Zweck einer Einleitung ist es, das Lesepublikum auf die Arbeit
vorzubereiten und ihm eine gewisse Orientierungshilfe zu geben. Sie be-
inhaltet daher den zu behandelnden Gegenstand, die Fragestellung und das
eigentliche Ziel. Inwieweit grenzt sich diese Arbeit von dem ab, was bereits
zu dem Thema geschrieben wurde? Inwieweit kniipft sie an die Ergebnisse
anderer an? Dafiir soll auch kurz der theoretische Hintergrund umrissen
werden, der jedoch nicht zu ausfiihrlich gehalten werden sollte. Zusitzlich
kann noch die Relevanz des Themas unterstrichen und das Erkenntnis-
interesse hervorgehoben werden. Dafiir konnen eigene Hypothesen darge-
stellt werden.
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Die Vorgehensweise der Untersuchung zusammen mit den methodi-
schen Pramissen und dem Aufbau sind ebenfalls Teil der Einleitung. Doch
wie schon vorher erwihnt, sollte alles nur kurz skizziert und nicht zu um-
fangreich werden. Es ist nicht verpflichtend, alle erwahnten Punkte in die
Arbeit aufzunehmen. Der Verfasser oder die Verfasserin muss entschei-
den, was fiir die Arbeit von Bedeutung ist. Die Einleitung soll das Interesse
der Lesenden wecken und klar machen, warum es sinnvoll ist, die Arbeit
tiberhaupt zu lesen. Ist die Einleitung bereits langweilig, wird die weitere
Lesemotivation dadurch nicht gesteigert - mit anderen Worten: die Ein-
leitung darf eben keine simple Aufzdhlung des Inhaltverzeichnisses sein,
sondern soll dieses vielmehr interessant erlautern und mit Leben fiillen.

Der Schluss (auch als Fazit, Schlussfolgerung oder Zusammenfassung
bezeichnet) stellt die Beantwortung der Forschungsfrage und die Reflexion
der Ergebnisse. Auflerdem ist er durch eine kurze Zusammenfassung der
wichtigsten Punkte der Arbeit charakterisiert, jedoch soll dabei nicht nur
das zuvor Gesagte wiederholt werden. Um eine eintdnige Schlussfolgerung
zu vermeiden, soll versucht werden, die Ergebnisse auf eine andere Ebene
zu heben (zum Beispiel anzudeuten, in welche Richtung weitere Forschung
gehen konnte) und weitere Ausblicke zu geben. Vorsicht ist geboten bei zu
starken Verallgemeinerungen oder Schlussfolgerungen, zu denen man nicht
in der Lage ist.

Der Schluss soll die Arbeit abrunden, darum empfiehlt es sich, gezielt
Riickbezug auf die Einleitung zu nehmen und noch einmal zu tiberpriifen,
ob die zu Beginn gestellten Fragen auch alle beantwortet wurden und auf
Hypothesen, die beschrieben wurden, auch eingegangen wurde.

3.3 Umgang mit Quellen

Der theoretische Teil der Arbeit dient dazu, das Thema im Kontext der
Fachliteratur zu betrachten, diese zu reflektieren und Schlussfolgerungen
aus dem Gelesenen zu ziehen. Das geschieht mit Hilfe von Paraphrasen
oder wortlichen Zitaten. Die Funktion des Einbezugs von Literatur dient
zu folgenden Zwecken: Quellen unterstiitzen und untermauern die eigenen
Auslegungen und Argumente, veranschaulichen den Gegenstand der Ar-
beit, betten die eigenen Hypothesen und Aussagen in den Forschungskon-
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text ein, zeigen Widerspriiche auf und gewahrleisten das Kriterium der
Nachpriifbarkeit von Aussagen.

Zitate sind allerdings kein Ersatz fiir eine eigene Argumentation bzw.
Position. Eine wissenschaftliche Arbeit ist keine Zitatsammlung, sondern
eine aktive Auseinandersetzung mit verschiedenen wissenschaftlichen The-
sen und Meinungen.

Wissenschaftliche Texte sind immer auch durch die Person des Schreiben-
den, die durch ihn getroffene Auswahl und die Anordnung des Stoffes ge-
prégt und insofern individuelle Texte. In jedem Fall sind es Thre Gedanken,
Kommentare, Gegeniiberstellungen, die Thren Text zu einem neuen ma-
chen. (Biinting et al. 2000: 16)

Welche Quellen, Zitate und Paraphrasen einbezogen werden, entscheidet
der Verfasser oder die Verfasserin und kreiert so einen neuen Text.

3.3.1 Zitate

Ein Zitat ist ein Auszug aus einem fremden Text, dessen Quelle in wissen-
schaftlichen Arbeiten gekennzeichnet werden muss, um ein Plagiat zu ver-
meiden. Zitiert man aus einem Text und belegt die Quelle nicht, so begeht
man einen schweren Fehler, da man sich unberechtigt am Gedankengut
anderer bedient und es als seine eigene Idee ausgibt.

Abgesehen davon, dass Zitate immer tiberpriifbar und nachvollziehbar
sein miissen, sollen sie nur verwendet werden, um die eigenen Argumente
zu stiitzen; es empfiehlt sich also keineswegs, seitenweise Ideen aus Bii-
chern zu kopieren. Zitate miissen gezielt eingesetzt werden und erfordern
eine Einbettung in den Textfluss sowie eine Auseinandersetzung. Sie kon-
nen also nicht isoliert stehen, sondern miissen in den Text integriert wer-
den. Diese Integration passiert durch Interpretation, konstruktive Kritik
oder Analyse der Zitate.

Auflerdem werden Zitate verwendet, um etwas Neues einzubringen
und diirfen keine iiberfliissigen, selbstverstindlichen und allgemeingiilti-
gen Kenntnisse zitieren. Ist das Gesagte ohnehin logisch, so muss es nicht
zitiert werden.

Jede Ubernahme geistigen Eigentums muss gekennzeichnet werden.
Zitate sind im Normalfall wortwortlich ibernommen und stellen Anforde-
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rungen an die Schreibenden. Zum Einen miissen sie in einer buchstabli-
chen Genauigkeit vorliegen. Texte miissen Wort fiir Wort ohne die gering-
ste Anderung vorgenommen werden. Zweitens sollen Zitate moglichst aus
»erster Hand“ sein, um etwaige Fehler zu vermeiden. Nur falls es unmog-
lich ist, den Originaltext zu beschaffen, ist ein Zitat aus zweiter Hand er-
laubt und wird in diesem Fall zusitzlich mit ,,zitiert nach® gekennzeichnet.
Auf3erdem muss ein Zitat umfangreich genug sein, um seinen Zweck wirk-
lich zu erfiillen. Gleichzeitig soll jedoch nicht ausfithrlicher zitiert werden,
als es zur Erreichung ebendieses Zweckes notwendig ist.

Prinzipiell unterscheidet man zwischen kurzen und langen Zitaten.
Kurze Zitate (bis zu 3 Zeilen) stehen im Text in doppelten Anfithrungszei-
chen:

Beispiel 11 - Kurzes Zitat

Es wird folgende Feststellung suggeriert: Fremdsprachliche Lesende
»setzen anfianglich muttersprachlich bedingte Strategien der syntakti-
schen Verarbeitung ein“ (Krumm et al. 2010: 979).

Lange Zitate (ldnger als 3 Zeilen) stehen ohne Anfithrungszeichen und wer-
den als eigener Absatz ca. 1,5 cm vom linken Rand eingeriickt. Weiters ha-
ben sie in der Regel einen einfachen Zeilenabstand.

Beispiel 12 - Langes Zitat

Der Leseprozess umfasst mehrere Ebenen. Neben der Worterkennung und
der syntaktischen Verarbeitung gibt es auch die graphophonische Ebene,
die folgendermafSen definiert wird:

Die graphophonische Ebene umfasst die Augenbewegungen, die visuelle
Mustererkennung und die phonologische Rekodierung, d.h. die Umsetzung
der mit den Augen wahrgenommenen Zeichen in einen — moglicherweise
sehr abstrakten — phonologischen Kode (Krumm et al. 2010: 977).

Wie bereits erwahnt, diirfen wortliche Zitate auch nicht verandert werden.
Zeichensetzung und Rechtschreibung, ja sogar Fehler des zitierten Textes
werden genau beibehalten. Miissen aufgrund von Textfluss, Fehlerkorrek-
tur oder genaueren Erlduterungen doch Anderungen vorgenommen wer-
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den, so gibt es Richtlinien, wie diese Abweichungen vom Originaltext ge-
kennzeichnet werden miissen. Enthélt ein zu zitierender Abschnitt beispiels-
weise einen Fehler, muss der oder die Zitierende darauf hinweisen, dass
dieser Fehler im Originaltext vorliegt, entweder mit [!] oder mit [sic]:

Beispiel 13 - Zitierter Fehler

»~Macht das Vorschulkind einen Fehler, reagiert die Lernsoftware mit
einem unangenehmen Kwietschton [sic].

Auslassungen miissen mit dem Symbol [...] gekennzeichnet werden; Er-
ginzungen bzw. Anderungen von Grof3- oder Kleinbuchstaben im Kontext
werden in eckige Klammern gesetzt:

Beispiel 14 — Erginzung im Zitat

»Deshalb wurde er [Fred Miiller] auch nicht in die nichste Klasse
versetzt.“

3.3.2 Paraphrasen

Eine weitere Moglichkeit, Quellen in den eigenen wissenschaftlichen Text
einzubinden, ohne dabei wortwértlich zu zitieren, ist das sinngemifle Zi-
tieren oder Paraphrasieren:

Beispiel 15 — Beispiel einer sinngetreuen Paraphrase
Ausgangstext
»Erfolgt Fehlerkorrektur wihrend der Wortmeldung (also durch Ins-
Wort-Fallen), so kann man getrost annehmen, dass spdtestens bei der
dritten Aktivitit dieses Typs keine wie immer geartete Form der freien,
spontanen Rede zustande kommt* (Buttaroni/Knapp 1988: 49).

Paraphrase

Die Unterbrechung und Korrektur wihrend des Sprechens der Lernenden
hindert nach Buttaroni und Knapp die Aktivitdt des freien Sprechens
(Buttaroni/Knapp 1988: 49).
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Paraphrasen geben den Inhalt einer Textstelle wieder, jedoch in einer an-
deren Formulierung. Dabei ist darauf zu achten, dass der Inhalt sinngemaf3
wiedergegeben wird. Auch wenn hier der Text nicht Wort fiir Wort tiber-
nommen wird, so miissen Paraphrasen ebenso mit nachpriifbaren Quellen
belegt werden. Paraphrasen stehen im Vergleich zu Zitaten jedoch nicht in
Anfithrungszeichen. Das angefiihrte Beispiel zeigt, wie eine Paraphrasie-
rung vorgenommen werden kann, ohne den Sinn zu verfalschen.

Beispiel hingegen prasentiert, wie der Inhalt nicht sinngemaf; wie-
dergegeben wird und eine Information, die nicht im Originaltext stand, als
die Idee der Autoren gekennzeichnet wird:

Beispiel 16 — Beispiel einer sinnverzerrenden Paraphrase
Ausgangstext

»Erfolgt Fehlerkorrektur wihrend der Wortmeldung (also durch Ins-
Wort-Fallen), so kann man getrost annehmen, dass spdtestens bei der
dritten Aktivitit dieses Typs keine wie immer geartete Form der freien,
spontanen Rede zustande kommt* (Buttaroni/Knapp 1988: 49).

Paraphrase
Die Fehlerkorrektur wihrend des Sprechens stellte sich nicht nur bei

Aktivititen der spontanen Rede als hinderlich heraus, sondern auch bei
gesteuerten Dialogen (Buttaroni/Knapp 1988: 49).

Beispiel 17 - Beispiel einer unzureichenden Paraphrase
Ausgangstext

»Erfolgt Fehlerkorrektur wihrend der Wortmeldung (also durch Ins-
Wort-Fallen), so kann man getrost annehmen, dass spdtestens bei der
dritten Aktivitit dieses Typs keine wie immer geartete Form der freien,
spontanen Rede zustande kommt* (Buttaroni/Knapp 1988: 49).

Paraphrase

Erfolgt eine Korrektur der Fehler wihrend der Wortmeldung, so kann
man getrost annehmen, dass spdtestens nach der dritten Aktivitit dieses
Typs keine wie immer geartete Form der spontanen Rede zustande kommt
(Buttaroni/Knapp 1988: 49).
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Der Unterschied zwischen einem wortlichen Zitat und einer Paraphrase
sollte deutlich sein. Ein Zitat ohne Anfithrungszeichen und mit kleinen
Anderungen am Vokabular oder der Satzstellung ist keine Paraphrase. Eine
Paraphrase muss so gut wie moglich umformuliert werden.

3.3.3 Quellen belegen

Es gibt mehrere Moglichkeiten zu zitieren. In den vorhergehenden Kapi-
teln wurden bereits wortliche Zitate und Paraphrasen erwahnt. Dariiber
hinaus gibt es auch verschiedene Varianten, wie Quellen im Text gekenn-
zeichnet werden konnen, beispielsweise durch Fufinoten oder im Flief3text.
Im Prinzip liegt die Entscheidung, nach welchen Richtlinien zitiert wird,
meist an den Vorgaben der Institution, an der die wissenschaftliche Arbeit
geschrieben wird.

Die Beispiele und Vorgaben, die in diesem Kapitel angegeben werden,
sind eine von zahlreichen Mdglichkeiten, Quellenangaben in einer Arbeit
zu machen. Selbstverstindlich kann auch jede andere Variante verwendet
werden, solange ein durchgehend einheitliches Format gewéhlt wird. Im
Allgemeinen muss der Verweis auf den Autor oder die Autorin und auf das
Werk klar und prizise, sowie selbstverstandlich auch die genaue Textstelle
fiir Lesende auffindbar sein. Wortwortliche Zitate werden in Anfithrungs-
zeichen angeben. Die genauen Angaben zur Quelle findet man nachste-
hend in runden Klammern nach dem Schema (Autor/in Jahr: Seite) — siehe
z.B. oben den Verweis (Buttaroni/Knapp 1988: 49). Gibt es zwei Autorinnen
oder Autoren, so werden diese mit einem Schragstrich (/) oder einem ,et“-
Zeichen (&) verbunden. Bei drei Autor/innen kann der/die dritte Verfas-
ser/in noch mit einem Beistrich eingefiigt werden, beziehungsweise ist es
mdoglich, ab drei Verfasser/innen nach der Angabe des/der ersten ein ,.et al.
oder ,u.a.“ hinzuzufiigen. Erstreckt sich ein Zitat tiber mehrere Seiten, so
fiigt man nach der Seitenanzahl ein ,,f.“ hinzu, wenn das Zitat auf die fol-
gende Seite {ibergeht, oder ein ,ff.“, wenn es sich iiber mehr als die nichste
Seite erstreckt. Wird der Autor oder die Autorin bereits im unmittelbaren
Kontext erwdhnt, so ist es ausreichend, nur noch die Jahres- und Seitenzahl
in Klammern anzugeben. Es kann auch passieren, dass ein Autor oder eine
Autorin mehrere Publikationen in einem Jahr vorgenommen hat; ist dies
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der Fall, so werden die Werke mit Kleinbuchstaben (,,a“, ,,b, ,,c“ etc.) nach
dem Publikationsjahr gekennzeichnet.

Beispiel 18 — Quellenangaben von Zitaten
(Eco 2007: 35) bzw. (Eco 2007: 35f.) bzw. (Eco 2007: 35ff.)
(Buttaroni/Knapp 1988: 12) oder (Buttaroni ¢ Knapp 1988: 12)
(Biintig/Bitterlich/Pospiech 2000: 223) oder (Biintig, Bitterlich &
Pospiech 2000: 223)
Nach Krumm et al. (2010a: 987) heifSt der ...
(Krumm u.a. 2010 b: 432ff.)

Bei sinngetreuen Ubernahmen oder Paraphrasierungen wird an der kon-
kreten Stelle im Text in Klammern die Quellenangabe hinzugefiigt. Wie bei
Zitaten muss auch hier nach dem Schema (Autor/in Jahr: Seite) angegeben
werden, wer das Werk verfasst hat und wann es publiziert wurde.

Sonstige Hinweise auf Personen oder Werke, die dhnliche Gedanken-
giange beschreiben, konnen mit dem Hinweis ,,vgl.“ (,,vergleiche®), ,aus-
fithrlicher dargestellt bei” bzw. ,,siehe bei” oder ,,sieche auch® gekennzeich-
net werden.

Werden zwei oder mehrere Zitate aus dem gleichen Werk nacheinan-
der verwendet, muss die Quelle nicht ein zweites Mal ausdriicklich ange-
fithrt werden; in diesem Fall reicht einfach ein Verweis durch ,.ebenda®
oder ,,ebd.” aus.

Wird eine Quelle aus dem Internet zitiert — die natiirlich immer zuvor
auf ihre Seriositit tiberpriift werden sollte —, miissen unbedingt die genaue
Internetadresse und das letzte Zugriffsdatum angefiihrt werden:

Beispiel 19 - Zitatbeleg aus dem Internet
(http://www.linguistik.hu-berlin.de/institut/professuren/korpuslinguistik/
mitarbeiter-innen/anke/pdf/ LuedelingWalterDaF.pdf; Zugriff am
21.01.2014)

In der nichsten Ubung 6 konnen Zitate und Paraphrasen zugeordnet, an-
schlieend in Ubung 7 das Paraphrasieren von Ausgangstexten geiibt wer-
den (achten Sie dabei darauf, sinngeméf} zu paraphrasieren).
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# Ubung 8 - Zitate und Paraphrasen

Ordnen Sie den unten stehenden Textausschnitten die richtige
Bezeichnung zu. Ausgangstext:”

Durch den Erwerb einer weiteren Sprache kann sich die soziale Praxis, die
die Schreibfertigkeit als Teilkompetenz sprachlichen Handelns darstellt,
fiir die Lernenden erweitern. Das Schreiben ist jedoch nicht fiir jeden in
allen Domdnen (im Privaten, auf Reisen, in Beruf/Ausbildung usw.)
gleichermafSen wichtig (Krumm et al. 2010: 992).

1. Uberfliissiges, allgemeingiiltiges Zitat
2. Unzureichende Paraphrasierung

3. Wortliches Zitat

4. Sachgerechte Paraphrase

5. Sinnverzerrende Paraphrase

6. Unzureichende Quelle

a) ,Durch den Erwerb einer weiteren Sprache kann sich die
soziale Praxis, die die Schreibfertigkeit als Teilkompetenz
sprachlichen Handelns darstellt, fiir die Lernenden
erweitern® (Krumm et al.: 992). []

b) ,Das Schreiben ist jedoch nicht fiir jeden in allen Domdnen
[...] gleichermafSen wichtig“ (Krumm et al. 2010: 992). []

c) ,Durch den Erwerb einer weiteren Sprache kann sich die
soziale Praxis, die die Schreibfertigkeit als Teilkompetenz
sprachlichen Handelns darstellt, fiir die Lernenden
erweitern® (Krumm et al. 2010: 992). [

d)  Wenn eine neue Sprache erworben wird, bedeutet das fiir die
Lernenden, dass sich die soziale Praxis auch im Bereich des
Schreibens ausweitet, auch wenn das Schreiben unterschied-
liche Bedeutung im Alltag einnehmen kann (Krumm et al.

2010). [

2 Auszug aus: Krumm, Hans-Jiirgen / Fandrych, Christian / Hufeisen, Britta / Riemer,
Claudia (Hrsg.) (2010): Deutsch als Fremd- und Zweitsprache. Ein internatio-
nales Handbuch. Band 1. Berlin/New York: de Gruyter.
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e)  Wenn eine neue Sprache erworben wird, bedeutet das fiir die
Lernenden, dass sich die soziale Praxis auch im Bereich des
Schreibens ausweitet. Die Schreibfertigkeit nimmt im Alltag
der Lernenden jedoch mehr Bedeutung in der Domdne des
Berufs ein (Krumm et al. 2010).

t)  Durch den Erwerb anderer Sprachen kann sich die soziale
Praxis, die das Schreiben als Teilkompetenz sprachlichen
Handelns zeigt, fiir die Lerner erweitern. Das Schreiben ist
jedoch nicht fiir jeden in allen Bereichen (im Privaten, auf
Reisen, in Beruf/Ausbildung usw.) gleich wichtig (Krumm et
al. 2010). []

# Ubung 9 - Paraphrasieren

Schreiben Sie eine sinngetreue Paraphrase zu folgenden Ausgangs-
texten:’

Das Wissen, das dem Schreiber bei der Textproduktion zur Verfiigung
steht, ist einerseits sein Wissen iiber Inhalte, die Welt, sein Wissen iiber
Schreibpline, sein Wissen iiber Textsorten und andererseits sprachliches
Wissen (Faistauer 2000: 199).

Es sei davor gewarnt, die Suggestivitdit der Medien ausschliefSlich kritisch
zu betrachten und den Aspekt der Faszination auszublenden (Blell/Liitge
2008: 130).

Eine weitere wichtige Entscheidung betrifft die Schwierigkeit des Hortexts.
Bei der Textauswahl sind nicht wenige potentielle Ursachen zu beachten,
z.B. schnelles und/oder undeutliches Sprechen, ungewohnte Dialekt-
farbungen, schnelle und/oder iiberlappende Sprecherwechsel, mangelnde
Unterscheidbarkeit der Sprecherstimmen (Krumm et al. 2010: 972).

Es gilt, den Lernenden moglichst viel Gelegenheit zu geben, Sprache
wahrzunehmen, die alle Charakteristiken einer natiirlich gesprochenen
Sprache bewahrt (Buttaroni/Knapp 1988: 13).

3 Ausziige aus: Blell, Gabriele / Liitge, Christiane (2008): Filmbildung im Fremd-
sprachenunterricht: neue Lernziele, Begriindungen und Methoden. In: Gnutz-
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Zusammenfassend lésst sich sagen, dass die wichtigsten Punkte beim Zitie-
ren die folgenden sind:

1) Ubernimmt man Textpassagen oder Ideen aus Texten anderer, miissen
diese als geistiges Eigentum dieser Autoren gekennzeichnet werden,
sonst macht man sich des Plagiats schuldig, was sogar zum Ausschluss
aus der Priifung oder gar der Universitit fiihren kann. Das gilt sowohl
fiir wortliche, als auch fiir sinngeméfle Zitate.

2) Auflerdem muss man sich fiir eine Richtlinie des Zitierens entscheiden
und diese dann einheitlich in der gesamten Arbeit einhalten.

3.4 Literaturverzeichnis

Alle Zitate und Paraphrasen, die im Text angegeben wurden, miissen am
Ende der Arbeit in einer Bibliographie oder einem Literaturverzeichnis an-
gegeben werden. Die Funktion eines Literaturverzeichnisses ist, das wissen-
schaftliche Kriterium der Uberpriifbarkeit zu gewihrleisten: Alle verwen-
deten und zitierten Quellen miissen im Literaturverzeichnis genau aufge-
fithrt werden, damit Lesende diese erschliefen und tiberpriifen kénnen. Im
Falle vom Fehlen einer bibliographischen Angabe zu einer verwendeten
Quelle macht man sich des Plagiats schuldig.

Welche Angaben im Literaturverzeichnis erforderlich sind, hdngt vom
jeweiligen Publikationsstatus des Werkes ab. Ein Buch, ein Aufsatz oder
eine Verdffentlichung im Internet haben alle unterschiedliche Daten, die

mann, Claus (Hrsg.): Fremdsprachen lernen und lehren. Zur Theorie und Praxis
des Sprachenunterrichts an Hochschulen. Narr: Tiibigen. S. 124-140; Buttaroni,
Susanna/Knapp, Alfred (1988): Fremdsprachenwachstum. Wien: Verband Wie-
ner Volksbildung; Faistauer, Renate (2000): Ja, kannst du so schreiben. Ein Bei-
trag zum kooperativen Schreiben im Deutsch als Fremdsprache-Unterricht. In:
Krumm, Hans-Jiirgen (Hrsg.): Erfahrungen beim Schreiben in der Fremdspra-
che. Untersuchungen zum Schreibprozess und zur Schreibférderung im Unter-
richt mit Studierenden. Innsbruck: Studien Verlag. S. 190-224; Krumm, Hans-
Jirgen / Fandrych, Christian / Hufeisen, Britta/Riemer, Claudia (2010): Deutsch
als Fremd- und Zweitsprache. Ein internationales Handbuch. Bd. 1. Berlin/New
York: de Gruyter.
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in der Bibliographie bekannt gegeben werden miissen. Wichtig dabei ist,
dass die Angaben ausreichen, um das Werk auffinden zu kénnen.

Im Literaturverzeichnis werden die bibliographischen Angaben in alpha-
betischer Reihenfolge geordnet, wobei gegebenenfalls Priméar- und Sekun-
dérquellen unterschieden (d.h. gesondert angefiihrt) werden konnen. Wie
ein Literaturverzeichnis zu gestalten ist, ist wieder Geschmacks- und Vor-
schriftssache. Es gibt iiberall kleine Unterschiede, die hier angegebene Va-
riante ist nur eine Méglichkeit der Umsetzung.

Monographien oder selbststindig publizierte Literatur miissen folgen-
de Angaben verpflichtend beinhalten: den/die Verfasser/in bzw. Heraus-
gebername(n) (im Optimalfall mit voll ausgeschriebenem Vornamen), den
kompletten Sachtitel (kursiv bzw. unter Anfithrungszeichen - dies jedoch
oft auch ohne besondere Markierung), den Erscheinungsort und das Er-
scheinungsjahr.

Als zusitzliche Angaben konnen Ausgabenbezeichnung und Auflage,
der Verlagsname und die Reihenbezeichnung bzw. Bandnummer angege-
ben werden. Folgende Variante kann tibernommen werden:

Nachname, Vorname / Nachname, Vorname (Erscheinungsjahr): Titel
der Arbeit. Evtl. iiberarbeitete Auflagen. Erscheinungsort: Verlag.

Beispiel 20 - Darstellung einer Monographie im Literaturverzeichnis
Esselborn-Krummbiegel, Helga (2002): Von der Idee zum Text. Eine
Anleitung zum wissenschaftlichen Schreiben. Paderborn u.a.:
Schoéningh.
Franck, Norbert / Stary, Joachim (2009): Die Technik wissenschaftlichen
Arbeitens. Eine praktische Anleitung. 15., iiberarb. Aufl. Paderborn
u.a.: Schoningh.

Unselbststidndig erschienene Schriften wie Artikel in einer Fachzeitschrift

oder Kapitel in einem Sammelband erfordern unbedingt:

- Verfassername(n)

- Aufsatztitel

- Angaben zur Sammlung bzw. Sammelwerksbezeichnungen: Sachtitel,
Herausgeber/innen, Erscheinungsort und Erscheinungsjahr
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- oder Angaben zur Zeitschrift: Zeitschriftentitel, Jahrgangs- bzw. Band-
angabe, Erscheinungsjahr und gegebenenfalls Heftnummer
- Seitenangabe.

Artikel in einem Werk:

Nachname, Vorname (Erscheinungsjahr): Titel des Artikels. In: Nach-
name, Vorname (Hrsg.): Titel des Buches. Evtl. iiberabeitete Auflage.
Erscheinungsort: Verlag. S. Anfangsseitenzahl-Endseitenzahl.

Artikel in einer Zeitschrift

Nachname, Vorname (Erscheinungsjahr): Titel des Artikels. In: Name
der Zeitschrift. Jahrgang/Band. S. Anfangsseitenzahl-Endseitenzahl.

Beispiel 21 - Darstellung von unselbststindig erschienenen
Publikationen im Literaturverzeichnis

Artikel in Sammelbanden

Rost, Friedrich / Stary, Joachim (2009): Schriftliche Arbeiten ,,in
Form*® bringen. Zitieren, Belegen, ein Literaturverzeichnis anlegen.
In: Franck, Norbert / Stary, Joachim (Hrsg.): Die Technik
wissenschaftlichen Arbeitens. 15., iberarb. Aufl. Paderborn et al.:
Schoningh. S. 179-195.

Solmecke, Gerd (2010): Vermittlung der Horfertigkeit. In: Krumm,
Hans Jiirgen / Fandrych, Christian / Hufeisen, Britta / Riemer,
Claudia (Hrsg.): Handbuch Fremdsprachenunterricht.
Tiibingen/Basel: Francke. S. 295-299.

Artikel in Zeitschriften

Krenn, Wilfried (2007): Motivieren Sie mich doch! In: ODaF-
Mitteilungen 23/1, S. 15-31.

Stork, Antje (2012): Podcasts im Fremdsprachenunterricht - ein
Uberblick. In: Info DaF 12/1, S. 3-16.

Fiir Online-Dokumente oder im Internet publizierte Materialien gibt es
keine verbindlichen Zitationsstandards. Empfohlen werden folgende Min-
destangaben:
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- Verfassername(n)

- genauer Titel des Dokuments

« Internetadresse (URL - bitte diese kopieren, um Fehler zu vermeiden)
« Datum des letzten Aufrufs der Webseite.

Nachname, Vorname (Jahr): Titel des Dokuments. URL (gesehen am
DATUM).

Beispiel 22 - Darstellung eines online Dokumentes im
Literaturverzeichnis

Szklenar Judit (Hrsg.) (2006): Szakmamadszertar. Nemzeti Szakképzési
Intézet. URL: http://www.szakma.hu/szakmamodszertar/index.php
(gesehen am 20.01.2010).

Ist kein Autor oder keine Autorin auszumachen, ist es ebenso moglich, ein
anonymes Werk in die Bibliographie aufzunehmen. Ist dies der Fall, so
wird fiir die Einsortierung der Sachtitel verwendet. Fiir die Einordnung von
mehreren Werken eines Autors gilt, dass die élteren Titel zuerst angefiihrt
werden. Auflerdem kommen die allein verfassten Biicher oder Aufsitze
zuerst, anschlieflend die Werke, die mit einem Ko-Autor oder einer Ko-
Autorin publiziert wurden, dann die mit zwei, mit drei usw. Wie schon in
Abschnitt 3.3.3 erwahnt wurde, miissen Schriften von demselben Verfasser
oder derselben Verfasserin aus dem gleichen Jahr mit Kleinbuchstaben
gekennzeichnet werden, indem man der Jahreszahl ein kleines ,,a%, ,,b“ etc.
anhéngt.

Auch fiir das Literaturverzeichnis gilt: egal welche Richtlinie gewahlt
wird, wichtig ist, durchgehen konsistent zu bleiben.

3.5 Empirische Untersuchung

Von vielen Instituten und in den meisten Fallen des wissenschaftlichen
Forschungsprozesses wird eine empirische Untersuchung gefordert. Gera-
de im Bereich der Fachdidaktik und im Schulwesen sind empirische Ar-
beitsmethoden unverzichtbar, um an Daten zu gelangen. Der empirische
Teil stellt das Kernstiick der Arbeit dar, denn es bedarf an Feldforschung
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und Ergebnissen aus der Praxis, um neue Theorien und Modelle fiir die
Zukunft entwickeln und optimieren zu kénnen.

Wenn Thema und Forschungsfrage ausformuliert sind und das genaue
Ziel der Arbeit feststeht, heift es, einen Weg zu finden, um diese Frage zu
beantworten. Dafiir benétigt man eine Methode, zu deren Auswahl ver-
schiedene Moglichkeiten stehen. Daten werden mittels Interviews, Frage-
bogen, Tests, Experimenten und Beobachtungen erhoben. Welche Metho-
de die Richtige ist, muss anhand der Thematik und der Beantwortung der
Forschungsfrage entschieden werden. Dabei ist zu beachten, dass Konsis-
tenz und wissenschaftliche Kriterien dafiir erforderlich sind. Dariiber hin-
aus sollten die Arbeitsmethoden im Rahmen des Méglichen liegen. Es wire
beispielsweise eine Option, die Leistungen von Lernenden herauszufinden,
in dem man ihnen einen Test vorlegt und damit die Leistungen misst. Habe
ich jedoch keinen Zugang zu einer passenden Zielgruppe oder misst mein
Test nicht die Leistungen, die erforscht werden sollen, so wird mein Vorha-
ben schwierig beziehungsweise die Ergebnisse ungenau. Es miissen auch die
Arbeitskapazititen einer Person bedacht werden. Wie lange brauche ich,
um einen Test auszuwerten? Wie viele Personen kann ich befragen? Man
merkt, dass einem der empirische Teil viele Stolpersteine in den Weg legt.

Allgemein lésst sich sagen, dass die fiir eine wissenschaftliche Arbeit ge-
wihlte Arbeitsmethode beschrieben und begriindet werden muss. Fiir die
empirische Forschung miissen Erkenntnisse aus dem theoretischen Teil
angewendet und einbezogen werden. Es ist anzugeben, welche Methode
man wihlt, wie diese Methode das Instrument zur Beantwortung der For-
schungsfrage ist, welche Zielgruppe in die Forschung einbezogen wird, wie
und warum diese Personen gewdhlt wurden und wie grof3 die Gruppe ist.
Schlussendlich muss auch entschieden werden, wie die Daten ausgewertet
werden. Dafiir gibt es mehrere Méglichkeiten.

Grundsitzlich unterscheidet man zwischen qualitativer und quantitati-
ver Auswertung, die wiederum abhingig von der Methode sind. Quantita-
tive Forschung zeichnet sich durch eine zahlenméflige Ausprigung der
Ergebnisse aus. Diese lassen sich vor allem durch numerische Skalen in
Fragebogen, Rating-Skalen, Checklisten, Multiple-Choice-Tests usw. ver-
wirklichen. Es wird versucht, die Daten so objektiv wie moglich auszu-
werten und moglichst reprisentative Stichproben zu erhalten. In vielen
Fillen werden die Ergebnisse statistisch analysiert. Quantitative Forschung
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wird jedoch oft wegen ihrer Eigenschaft kritisiert, Ergebnisse zu verdurch-
schnittlichen und starke Abweichungen von der Norm zu verschleiern. Bei
qualitativen Methoden hingegen geht es darum, Daten frei und explorativ
zu beurteilen. Diese Methoden sind viel offener und flexibler, da sie es er-
lauben, auch offene Fragen und nicht nummerierte Ergebnisse auszuwer-
ten. Jedoch wird haufig kritisiert, dass qualitative Forschung schnell auf
eine subjektive Ebene gerit.

Qualitative und quantitative Methoden bilden keine Gegensétze. Es ist
auch moglich, beide Forschungsarten zu verbinden und verschiedene In-
strumente und Methoden fiir das Forschungsvorhaben zu verwenden.

4  Feinschliff

4.1 Feedback-Techniken

Da es wihrend des wissenschaftlichen Schreibprozesses oft dazu kommt,
dass man seine Arbeit prasentieren muss oder auch die Arbeit anderer be-
urteilen soll, ist es von Bedeutung, Feedback-Strategien und Techniken zu
lernen. Richtiges Feedback kann nur dann brauchbar sein, wenn man an-
schlieflend weif3, wie man die Arbeit damit verbessern kann. Nur Kritik zu
iiben und Negatives hervorzuheben ist nicht sinnvoll. Feedback soll immer
mit konkreten Verbesserungsvorschlagen einhergehen.

Beispiel 23 - Sinnvolles Feedback

»Dein Text klingt zu ich-bezogen. Du verwendest standig ,ich*.“
% Besser: ,,In diesem Abschnitt des Textes kommt haufig das Wort

,ich® vor. Du konntest es in Satz X und Satz Y durch eine Passiv-
Konstruktion ersetzen.“

Riickmeldungen anderer zur eigenen Arbeit sind sehr hilfreich, denn die
stindige Auseinandersetzung mit derselben Thematik macht einen schnell
»betriebsblind“. Dennoch kann eine negative Meldung, auch wenn sie ei-
nen Verbesserungsvorschlag enthilt, falsch aufgefasst werden oder sogar
kranken. Es gibt daher einige Methoden aus der Psychologie, richtig Feed-
back zu geben und gleichzeitig auf personlicher Ebene darauf zu achten,
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niemand zu krénken. Eine Variante davon nennt sich ,,.Sandwich-Tech-
nik®. Diese Methode eignet sich ausgezeichnet in Seminaren, bei denen
mehrere Leute Riickmeldungen geben sollen. Bei dieser Technik kommt es
darauf an, dass das Feedback mit etwas Positivem begonnen wird, anschlie-
Bend folgt der Hinweis auf das Verbesserungspotential der Arbeit und das
Wichtigste ist, die Wortmeldung mit einem aufbauenden, bekriftigenden
Kommentar zu schlieflen. Nachdem das Letztgesagte am besten in Erinne-
rung bleibt, hat die Riickmeldung so einen positiven Charakter.

Beispiel 24 - ,,Sandwich-Technik“

»Mir gefallt an deiner Arbeit besonders, dass sie sehr strukturiert und
logisch aufgebaut ist. Ein Verbesserungsvorschlag von mir ist, die
Zielgruppe noch auf eine weitere Institution zu erweitern. So konntest
du einen Vergleich ziehen. Deine empirischen Methoden finde ich
jedoch sehr gut gewdhlt.”

Zusitzlich zu der ,,Sandwich-Strategie® kann eine weitere Technik implizit
angewendet werden. Bei dieser Technik kommt es darauf an, alle Riickmel-
dungen explizit aus der Ich-Perspektive zu machen. Phrasen wie ich den-
ke..., ich glaube..., meiner Meinung nach..., meines Erachtens..., ich hatte
das Gefiihl... usw. helfen, eine Aussage nicht allgemeingiiltig zu machen,
sondern ausdriicklich darauf hinzuweisen, dass das eine persénliche An-
sicht ist. In dieser Form wird Kritik abgeschwicht.

Beispiel 25 - Ich-Strategie

»Deine Wortwahl ist nicht treffend.
% Besser: ,,Ich denke, dass die Wortwahl in diesem Fall nicht treffend
ist.
»Du machst zu wenig Absitze.“
% Besser: ,,Ich hatte das Gefiihl, dass mehr Absitze zu einer
eindeutigeren Struktur verhelfen konnten.*
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4.2 Bewertungskriterien

Die Anforderungen fiir eine wissenschaftliche Arbeit sind hoch und viele
Details miissen gleichzeitig bedacht werden. Die folgende Checkliste an
Bewertungskriterien soll eine Ubersicht und Zusammenfassung des bisher
Gesagten geben.

Hat meine Arbeiten einen angemessenen Umfang, der den Vorgaben
entspricht?
Ist meine Arbeit inhaltlich vollstindig?
Ist mein Thema relevant und aktuell?
Ist meine Forschungsfrage klar formuliert?
Habe ich geniigend theoretische Grundlagen dafiir erarbeitet?
Habe ich ausreichend Fachliteratur beriicksichtigt?
Ist meine Auswahl an Quellen aktuell?
Habe ich versucht, differenzierte Quellen einzubeziehen?
Sind meine Zitate und Quellen ordnungsgemaf belegt und nach-
priifbar?
Ist meine Arbeit sprachlich in Ordnung?
Folge ich dem wissenschaftlicher Stil?
Ist meiner Argumentation einfach zu folgen?
Ist die Rechtschreibung korrekt?
Weist meine Arbeit eine gute Gliederung und einen logischen Aufbau
auf?
Wie gut ist meine empirische Untersuchung?
Habe ich die richtigen Methoden gewahlt?
Folgt die Problemlosung wissenschaftlichen Kriterien?
Wie aufwendig ist meine Untersuchung? Kann ich sie tiberhaupt
durchfithren?
Wie werte ich die Ergebnisse aus?
Habe ich der Arbeit eigene Reflexionen hinzugefiigt und andere An-
sichten hinterfragt?
Hat meine Arbeit eine passende Einleitung und einen passenden
Schluss?
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5  Fazit

Wissenschaftliches Schreiben findet seine Bedeutung nicht nur in der
Lehramtsausbildung, sondern ebenso in der beruflichen Weiterentwick-
lung jeder Lehrkraft. Als DaF-Lehrer/in sollte man deshalb seine schrift-
lichen Handwerkzeuge stets scharf geschliffen und bereit zum Einsatz bei
Hand haben, denn nur durch stetiges Forschen kénnen neue Erkenntnisse
gewonnen und der DaF-Unterricht verbessert werden.

Trotz klarer Richtlinien und Vorgaben ldsst das schriftliche wissen-
schaftliche Arbeiten dennoch viele Freiheiten und viel Raum zur Entfal-
tung. Die aus dem Seminar ,, Wissenschaftliches Arbeiten gewonnenen Er-
gebnisse, sowie die entwickelten Ubungen und Beispiele zeigen, dass der
Weg von der Idee zur fertigen Arbeit zwar oft ein langer, aber doch viel-
faltiger und erkenntnisreicher Prozess ist, in dem nicht nur das Endpro-
dukt zdhlt, sondern frei nach der Weisheit ,,Der Weg ist das Ziel! auch die
Nebenprodukte grof3e Gewinne bringen.
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Spracherhebung und Beurteilung
schriftlicher Kompetenzen von DaF-
Lehramtsstudierenden in Ungarn

Moglichkeiten zur Forderung der
Lehrendensprache Deutsch

von Vanessa Urbanz (Graz)

Die Analyse und Beurteilung von Lehrendensprache ist ein stindig aktuel-
les Thema, das es seitens der LehrerInnen, ForscherInnen und ExpertInnen
aus den Bereichen Fachdidaktik und Sprachwissenschaften zu untersuchen
gilt, mit dem Ziel, den aus vielen Richtungen immer hoher gesteckten Er-
wartungen an Lehrpersonen gerecht zu werden und sowohl die LehrerIn-
nenausbildung, als auch den Unterricht zu optimieren.

Der vorliegende Beitrag befasst sich mit dem Thema der Fremdsprach-
lichkeit von DaF-Lehramtsstudierenden an der ELTE-Universitit in Buda-
pest und beschreibt das Anforderungsprofil einer/s DaF-Lehrenden in
einem fremdsprachlichen Kontext auflerhalb der DACHL-Lénder. Nach ei-
ner kurzen Einfiithrung in die Thematik folgt ein theoretischer vertiefender
Teil, der sich mit den Schliisselqualifikationen im Deutsch-Lehramtsstu-
dium und deren Immanenz im wissenschaftlichen Kompetenzbereich ei-
ner/s angehenden Lehrenden beschiftigt. Daran schliefit ein empirischer
Teil an, in dem die genannte Zielgruppe mittels Fragebogen zu ihrer Moti-
vation und zur Entwicklung ihrer Lehrendensprache ,,Deutsch® befragt
wurde. Sdmtliche gesammelte Informationen werden in diesem Artikel aus-
fithrlich dargestellt. Fiir eine Analyse der Sprach- und Stilkompetenzen auf
den verschiedenen sprachlichen Ebenen der Morphologie, Syntax und
Semantik/Pragmatik wurden schriftliche Sprachdaten aus Essays und Klau-
suren von DaF-Lehramtsstudierenden erhoben und miteinander verglichen.



58 - VANESssA URBANZ

Subjektive Kommentare, mit Anlehnung an ausgewéhlte Fachliteratur, bie-
ten Losungsvorschlige fiir einen erfolgreicheren Umgang mit der deut-
schen Sprache fiir den eigenen Unterricht.

1 Fremdsprachlichkeit und LehrerInnenberuf

Ein erfolgreiches Studium auf Lehramt verlangt die Behauptung in ver-
schiedenen grundlegenden Bereichen. , Lehrende brauchen eine Menge
von verschiedensten Kompetenzen fiir die Innovationen, die im Beruf spa-
ter erforderlich sind“ (Feld-Knapp, 2011: 624). Wie im vorliegenden Sam-
melband beschrieben, zahlen dazu miindliche Kommunikationskompetenz
und eine ausgefeilte Prasentationstechnik, Wissenschaftsorientierung so-
wie eine (meta)kognitive Reflexionsfdhigkeit (vgl. die Artikel von Philip
Reich, Silvia Nittnaus, Bianka Garay und Réka Miskei im vorliegenden
Band). Die Basisqualifikation dafiir bilden ein hohes Sprachniveau in der
Fremdsprache und das Verstindnis fiir komplexe sprachlich-kulturelle
Zusammenhdnge in der Zielsprachenkultur. Um an einer Universitit in
Ungarn Deutsch zu studieren, muss eine Spracheingangspriifung (sowohl
in schriftlicher als auch in miindlicher Form) positiv absolviert werden.
Diese setzt ein C1-Niveau nach dem Gemeinsamen Européischen Referenz-
rahmen (GER) voraus. Fiir den Grof3teil der Studierenden ist es tiberhaupt
kein Problem, die Priifung zu schaffen, da sie direkt von der Schule an die
Universitit kommen. Doch wahrend des Studiums kénnen viele das Sprach-
niveau nicht halten. Anstatt sich weiter zu entwickeln, kommt es zu einem
Stillstand oder sogar zu einem Riickgang der Sprachkenntnisse. Der Haupt-
grund dafiir ist die Umstellung von einem ,,gelenkten® Lernen in der Schu-
le, zu einem ,freien” Lernen an der Universitit. Selbstverantwortung ist das
wichtigste Kriterium fiir ein erfolgreiches Studium. Die Studierenden sind
fiir ihren personlichen Entwicklungsprozess eigenverantwortlich, da das
Curriculum weniger sprachanalytische Kurse anbietet, dafiir aber mehr Se-
minare zur Vermittlung von fachdidaktischem Wissen und fachdidakti-
schen Kompetenzen oder Seminare mit philologischen Inhalten aus der
Linguistik und Literaturwissenschaft.

Lehrende(r) sein bedeutet auch empathisch, tolerant und anpassungs-
fahig zu sein. Neben der Aneignung von Fachkompetenzen spielen im
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Qualifikationsrepertoire einer Lehrperson vor allem die affektiven und so-
zialen Féhigkeiten eine wichtige Rolle (vgl. Feld-Knapp 2011). Oft haben wir
es im Unterricht mit heterogenen Lerngruppen zu tun, was uns vor eine
Herausforderung stellt. Fiir die Lehrperson bedeutet das, sich solidarisch
zu verhalten und situationsaddquat zu handeln. Solche affektiven und sozi-
alen Charaktereigenschaften sind teilweise angeboren, kénnen aber im Laufe
der Ausbildung, besonders durch Unterrichtsbeobachtung bei einer bereits
ausgebildeten und erfahrenen Lehrperson, erlernt werden. Natiirlich gibt
es keinen klassischen Verhaltenskodex, wie man auf einzelne Unterrichts-
situationen richtig reagiert, doch man kann sich in Hospitationen bei routi-
nierten KollegInnen einiges an Souverénitét fiir den eigenen zukiinftigen
Unterricht, speziell wenn Problemldsungskompetenz gefragt ist, abschau-
en. Praktische Erfahrungen und eine Reflexion des eigenen Tuns gelten als
Moglichkeiten fiir die Vorbereitung auf den Unterricht. Berufsorientie-
rung, Wissenschaftsorientierung und Gesellschaftsorientierung sind die
drei Komponenten einer/eines Lehrenden, die es auf dem Ausbildungsweg
mit dem Ziel nach Professionalitit anzustreben gilt (vgl. ebd.).

2 Wissenschaftliche Kompetenzbereiche einer/s DaF-Lehrenden

Erforderliche Lehrkompetenzen im wissenschaftlichen Bereich miissen von
angehenden Lehrenden erst erarbeitet und sich angeeignet werden. Diese
umschlief3en neben dem disziplindren Wissen noch Schliisselqualifikatio-
nen wie didaktische Kompetenzen, interkulturelle Kompetenz, miindliche
Kommunikationskompetenz, Textkompetenz und akademische Schreib-
kompetenz. Auf den letzten genannten schriftlichen Qualifikationsbereich
wird nach einer Darstellung der wissenschaftlichen Kompetenzbereiche
einer/s DaF-Lehrenden nach Hallet (2006) nédher eingegangen. In das Mo-
dell von Hallet gehdren einerseits padagogisch-didaktische Kompetenzen,
andererseits unterrichtsbezogene Lehrerkompetenzen wie fachliche Kom-
petenz, fachdidaktische Kompetenz, diagnostische Kompetenz, metho-
dische Kompetenz, interkulturelle Kompetenz sowie Beurteilungs- und
Evaluationskompetenz, um im Praxisfeld erfolgreich handeln zu kénnen.
Uber die einzelnen Kompetenzen wird in tabellarischer Form kurz ein
Uberblick gegeben (ebd., S. 32-35).
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Pidagogisch-didaktische Kompetenzen

Erzieherische » LehrerIn nicht als WissensmittlerIn, sondern
Kompetenz FordererIn, RatgeberIn und ErzieherIn
- individuelle Zuwendung und Unterstiitzung anbieten
- mit der Vorbildfunktion bewusst umgehen
Personale - kommunikative Kompetenzen besitzen
und soziale « an fachlichen und gesellschaftlichen Diskursen teil-
Kompetenzen nehmen
« Kontakte zu Lernenden, Eltern, KollegInnen
aufnehmen und pflegen
Kooperative » Teamarbeit
Kompetenzen - gemeinsame Ergebnisse verantwortlich umsetzen

Planungs- und

institutionelle Rahmenbedingungen beriicksichtigen

Management- Ressourcen genau planen

kompetenz « materielle Voraussetzungen schaffen
Entwicklungs- « Unterrichts- und Schulentwicklung betreiben
kompetenz » Schule als eine lernende Einheit auffassen

Unterrichtsbezogene Lehrerkompetenzen

Fachliche
Kompetenz

sehr gute Handlungs- und Sprachkompetenzen in
der Fremdsprache

wissenschaftlich fundierte Kenntnisse auf dem Fach-
gebiet des Lehrens und Lernens des Deutschen als
Fremdsprache

fachwissenschaftliche Kenntnisse in den
Bezugswissenschaften

Fachdidaktische
Kompetenz

Unterricht nicht mit der Vermittlung von Fach-
wissen gleichsetzen

Unterricht nach didaktischen Prinzipien gestalten
Lehr- und Lerninhalte aus den Bedingungen der
LernerInnengruppe und lerntheoretischen Uber-
legungen herleiten

differenzierter Unterricht
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Diagnostische « vorhandene Fahigkeiten und Kenntnisse der Lernen-

Kompetenz den einschitzen

« ihre Starken und Schwichen einschitzen

- aus Diagnosen Schlussfolgerungen fiir den Unterricht
ableiten

« eigene Starken und Schwichen einschétzen

Methodische - unterschiedliche Lehr- und Lernformen beherrschen

Kompetenz - {iber ein reiches, flexibel einsetzbares Methoden-
repertoire verfiigen

« eine Vielzahl von Méglichkeiten fiir die Umsetzung
und deren Kombinationen kennen

Interkulturelle « mit Angehdrigen einer anderen Kultur méglichst sen-
Kompetenz sibel und respektvoll umgehen
« iiber Konfliktlosungsstrategien verfiigen

Beurteilungs- - Lernerfolge iiberpriifen und beurteilen kénnen
und Evaluations-
kompetenz

Wie aus der Tabelle entnommen werden kann, wird fiir das Qualifikations-
profil im LehrerInnenberuf ein hoher Grad an Komplexitat und Vielseitig-
keit gefordert. Die einzelnen Kompetenzbereiche sollen im Studium mag-
lichst frith entwickelt werden (vgl. Feld-Knapp 2011 und 2015). Eine spezi-
elle Rolle kommt dabei der Literalitit zu, die als wichtige Hilfskonstruktion
in der Entwicklung der Sprachkompetenz und -bewusstheit einer/s Spra-
chenlernenden gesehen werden kann. In Anlehnung an Fix (2008) wird im
Vergleich zur miindlichen Sprachebene auf der schriftlichen Ebene durch
den fehlenden unmittelbaren Kontakt der KommunikationspartnerInnen
in einer Kommunikationssituation ein hoherer Explizitheitsgrad und eine
komplexere, elaborierte grammatische Struktur sowie eine grofiere Wort-
schatzvarianz und schwierigere Lexik von der/dem Sprachhandelnden er-
wartet, um sich sprachlich verstindlich genug mitzuteilen. Ein weiteres ge-
fordertes Merkmal im schriftlichen Ausdruck ist eine starkere Struktu-
riertheit durch Kohédrenz und konsequenten Kohdsionsmittelgebrauch. In
diesem Zusammenhang wird auch auf den Begriff Schreibkompetenz einge-
gangen, unter dem man ,,die Fahigkeit, pragmatisches Wissen, inhaltliches
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Wissen, Textstrukturwissen und Sprachwissen in einem Schreibprozess so
anzuwenden, dass das Produkt den Anforderungen einer Schreibfunktion
gerecht wird® (Fix 2008: 33) versteht. Den Schreibprozess selbst pragen laut
Fix (ebd.) vier interdependente Kompetenzen:

1. Zielsetzungskompetenz Warum und fiir wen schreibe ich?

2. Inhaltliche Kompetenz Vorwissen aktivieren, neues Wissen rezipie-
ren: Was schreibe ich?

3. Strukturierungskompetenz | Sinnvolle und kohérente Textstruktur:
Wie baue ich den Text auf?

4. Formulierungskompetenz | Syntax, Lexik, Morphologie, Orthografie und
und Revisionskompetenz | Problemdiagnosefihigkeit, Uberarbeitungsver-
fahren: Wie formuliere und iiberarbeite ich?

Diese vier Kompetenzen sind eng mit den Verstindlichkeitskriterien nach
Groeben (2001) verkniipft. Sprachliche Einfachheit, semantische Kiirze,
kognitive Gliederung und motivationale Stimulanz sind im Schreibprozess
fiir einen kommunikativen Erfolg eines schriftlichen Texts von Bedeutung.
Durch eine intensive Auseinandersetzung mit Schreibkompetenz ist fiir
eine semantische und grammatische Organisation im Bereich der Schrift-
lichkeit gesorgt.

Ein fehlerfreier und sicherer Umgang mit der Fremdsprache darf unter
Lehramtsstudierenden vorausgesetzt werden, Kenntnisse von wissenschaft-
lichen Termini und akademischem Schreiben jedoch nicht. In fachwissen-
schaftlichen Lehrveranstaltungen miissen die Anforderungen, Ziele und
Formen des Schreibens vermittelt werden. Schreibkompetenz gehort integ-
rativim fachwissenschaftlichen Unterricht gefoérdert, da es nicht nur einen
Erfolgsfaktor im Studium bedeutet, sondern dariiber hinaus auch als Vor-
bereitung auf den Lehrberuf gesehen werden kann (vgl. Sommer 2006).
Das grofie Ziel ist es, Schreibpraxis kontinuierlich zu férdern. Eine heraus-
ragende Forderungsmoglichkeit zum wissenschaftlichen Schreiben bietet
die Cathedra Magistrorum, eine Initiative des E6tv6s-Collegiums der ELTE-
Universitit, fiir interne und externe KollegiatInnen oder externe Lehrende
bzw. LehrerInnen in Ausbildung (vgl. Feld-Knapp 2011). Um einen wissen-
schaftlichen Text inhaltlich und sprachlich sehr gut vorzubereiten, ist eine
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permanente aktive Auseinandersetzung mit der Fremdsprache Deutsch
notwendig, woriiber in diesem Artikel noch diskutiert wird.

3  Motive fiir den Deutsch-Lehrendenberuf -
Anzahl der ausgewerteten Studierenden-Daten

An die Darlegung der Aufgaben- und Qualifikationsbereiche im Berufsfeld
einer/s Deutsch-Lehrenden schliefit nun die Auswertung eines empiri-
schen Teils an. Der folgende analytische Teil skizziert lernerbiographische
Daten von ungarischen Lehramtsstudierenden, um die Hauptmotivations-
griinde fiir den Deutsch-Lehrendenberuf erschlieffen zu konnen. Die
Datenerhebung geschah mittels eines Fragebogens, der im Unterricht an
der ELTE-Universitdt in Budapest an 48 Studierende, die sich zum Zeit-
punkt der Erhebung (Mai 2016, Sommersemesterende des Studienjahres
2015/16) im achten Studiensemester befanden, ausgeteilt wurde. Um die Er-
gebnisse sichtbar zu machen, wurden sie in einer Grafik (Abb. 1, siehe fol-
gende Seite) abgebildet. Insgesamt umfasste der Fragebogen sechs Frage-
stellungen, die in diesem Artikel noch an einer spiteren Stelle thematisiert
werden und die im Anhang des vorliegenden Beitrags nachzulesen sind.

Bei den Ergebnissen liegen intrinsische Motivationsgriinde klar vor ex-
trinsischen. Der Grof3teil der Befragten (44%) gab allgemeine Begeisterung
fiir die deutsche Sprache und Kultur als wichtigsten Motivationsgrund fiir
die Wahl des Deutsch-Lehramtsstudiums und Lehrendenberufs an. Gleich
viele Studierende (jeweils 17%) motivierte entweder ihr(e) ehemalige(r)
DeutschlehrerIn aus der Schule oder der Status des Deutschen als Prestige-
sprache im européischen Raum, sodass sie sich nun im Studium und im
spateren Berufsleben mit der Fremdsprache Deutsch beschiftigen. Nur ein
geringer Anteil der Befragten (5%) entschied sich fiir ein Deutsch-Studium
aus dem Grund, deutschsprachige Familienangehorige zu besitzen. Als
sonstige Motive fiir ein Germanistik- Lehramtsstudium und den Deutsch-
Lehrendenberuf wurden Berufssicherheit sowie die Begeisterung, Wissen
weiterzugeben, genannt.
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m allg. Begeisterung fiir die deutsche
Sprache & Kultur

= Vorbildwirkung durch die/den
eigene(n) LehrerIn aus der Schule
= Deutsch als Prestigesprache

deutschsprachiger Familienkreis

sonstige Motive

Abb. 1: Motivationsgriinde fiir die Wahl des Deutsch-
Lehramtsstudiums bei ungarischen Studierenden

4  Textanalyse

Ein zweiter analytischer Teil in diesem Artikel untersucht Sprachdaten aus
schriftlicher Produktion, um einen Eindruck von den Deutsch-Kompeten-
zen zu gewinnen. Dazu werden Texte von denselben 48 ungarischen Lehr-
amtsstudierenden, die an der ELTE-Universitit in Budapest DaF als Erst-
oder Zweitfach studieren, herangezogen. Die genannten ProbandInnen be-
finden sich noch in der Grundausbildung ihres Studiums, doch verfiigen sie
bereits iiber sehr gute Deutsch-Fremdsprachenkenntnisse, da wie bereits er-
wihnt, ein Studieneingangsniveau C1 nach dem GER gefordert ist. Die Stu-
dierenden sollen in der Ausbildung lernen, wissenschaftlich zu denken, zu
argumentieren und zu kommunizieren und sich an den Standards und Kon-
ventionen wissenschaftlicher Textproduktion zu orientieren. Aufgrund des-
sen werden sie im Laufe des Studiums mit einer Vielzahl akademischer Text-
sorten konfrontiert (vgl. Sommer 2006). Der Fokus einer Bewertung liegt
daher in folgender Analyse auf der Beurteilung der Sprach- und Stilqualitit
von eigens produzierten Texten, die zwei unterschiedlichen wissenschaftli-
chen Textsorten angehdren. Einerseits wurde die Textsorte reflektierender
Essay, andererseits wurde die Textsorte Klausur fiir die Analyse ausgewahlt.
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Bei Sommer (2006: 19) werden sechs Kompetenzen nach Dittmann zum
akademischen Schreiben vorgestellt:

1. Sprachliche Kompetenz | die grammatikalische und orthographische
sichere Beherrschung der Schriftsprache

2. Textsortenkompetenz die Kenntnis der spezifischen Regeln unter-
schiedlicher akademischer bzw. wissenschaft-
licher Textsortenkompetenz

3. Stilkompetenz die Fahigkeit, Texte entsprechend wissenschaft-
licher Gepflogenheiten zu formulieren

4. Rhetorische Kompetenz | die logische Strukturierung einer Argumen-
tation

5. Intertextuelle Kompetenz | das Herstellen von Beziigen zwischen Texten
oder Textsorten

6. Lese- und Rezeptions- kritisches und analytisches Lesen, als Voraus-
kompetenz setzung fiir einen kompetenten Umgang mit
Sekundarliteratur

In unserem Fall sind die ersten drei Kompetenzen, namlich die sprachliche
Kompetenz, Textsortenkompetenz und Stilkompetenz, von Relevanz. Zu-
erst wird auf Textsortenwissen eingegangen. Dazu soll vorab geklart wer-
den, dass sich dieses nicht als deklaratives Wissen klassifizieren ldsst, son-
dern vielmehr durch praktische Erfahrungen zu einem Handlungswissen
wird (vgl. Fix 2008). Hinsichtlich der fiir die Analyse ausgewéhlten unter-
schiedlichen Textsorten sollen die wichtigsten Eigenschaften zur Textsorte
Essay und Klausur kurz genannt werden. Im Zentrum eines Essays steht
eine kohidrente schliissige Argumentation, die tiberzeugen soll. Es geht um
die Bearbeitung einer begrenzten Fragestellung, meistens durch Vorgabe
eines Thementitels. Das Argumentationsthema kann aber auch offen sein.
In unserer Fallanalyse wurde der Titel ,,Deutsch und ich® vorgegeben. Die
Studierenden mussten iiber ihren personlichen Bezug zur deutschen Spra-
che, deren Integration in ihrem Leben und tiber den Deutsch-Unterricht in
der eigenen Schul- und Studienlaufbahn reflektieren. Die Untersuchung
der Studierenden-Texte ergab ihrerseits ein gut ausgeprigtes Textsorten-
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wissen iiber den Essay. Argumentationsschliissigkeit und das nétige Fein-
gefiihl fir Kohdrenz im Text sind in ihrem SchreiberInnenkdnnen bereits
vorhanden. Eine Darlegung von Thesen wurde in einer chronologischen
und aufbauenden Argumentationsabfolge beriicksichtigt. In den Essays wa-
ren keinerlei thematische Spriinge eingebaut, was ein fliissiges Lesen und
Nachvollziehen der argumentativen Auslegungen erlaubte und wodurch
die ProbandInnen ihre Kompetenz im richtigen Umgang mit der Textsorte
Essay unter Beweis stellten.

Bezugnehmend auf die sprachlichen Kompetenzen, die einerseits gram-
matikalische Korrektheit, andererseits lexikalisches Wissen umfassen, zeig-
ten sich im Kenntnisstand der Lehramtsstudierenden noch teils grof3e Lii-
cken. Folgende Tabelle gibt Aufschluss iiber die hiufigsten morphologi-
schen Fehler:

Fehlertyp Beispiele

Kongruenzfehler | - mit der Hilfe von deutschen Filme_ und Geschichte
in der Flexion Es werden die produktive_ Fertigkeiten vernachldssigt.

von Adjektivund | « Die Vorteile dieses Systems waren die *grofSmdchtige
Substativ in der Wortschatzerweiterung und die fachiibergreifende_
Nominalphrase Inhalte.

AufSer dem Lehrbuch arbeiteten wir sehr viel mit
authentischer Texte_.

Die deutschsprachige_ Freunde und Bekannte_
bedeuteten mir und *in meinem Spracherwerb sehr viel.

Kongruenzfehler | - Diese Themen soll__ folgenderweise *verarbeiten
zwischen Verb werden.

und Nomen « Die Wortschatzerweiterung und die Textkompetenz ist
wegen des Lesens der vielen Texte verwirklicht
*geworden.

Fehler in der « Die Wortschatzerweiterung und die Textkompetenz *ist

Passiv- wegen des Lesens der vielen Texte verwirklicht

konstruktion geworden.
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Riickbeziigliche | - Wir haben nicht so viel gesprochen, sondern wir haben

Verben: Fehlen __ mit dem Leseverstehen *mehr beschdftigt.
von Reflexiv- « An die Entwicklung der Fertigkeit Sprechen und *auf
pronomen die Forderung der kommunikativen Kompetenz habe

ich __ kaum erinnert.

- Wir haben __ mit alltiglichen niitzlichen Themen und
Situationen beschiiftigt.

« Sie war sehr streng, *die Eigenverantwortung und
logisches Denken sollte man __ bei ihr aneignen.

Falscher Einsatz | « An die Entwicklung der Fertigkeit Sprechen und auf die

von Forderung der kommunikativen Kompetenz habe ich *

Prépositionen kaum erinnert.

« Im Gymnasium habe ich auflerdem in einem
Austauschprogramm teilgenommen.

* Kennzeichnung eines Fehlers, der aufgrund seiner Zugehorigkeit in eine andere
Grammatikkategorie im Beispiel nur markiert und nicht analysiert wurde.

Kongruenzfehler in der Nominalflexion entstehen einerseits durch man-
gelndes Wissen um das entsprechende nominale Genus, andererseits durch
fehlerhaftes Ubereinstimmen eines Adjektivs mit einem Nomen (m.a.W.
durch inkorrekte Verwendung von Adjektivflexiven), speziell im Singular
der Maskulina und in allen Pluralformen. Eine fehlerhafte Kongruenz tritt
nicht nur zwischen Nomen und Adjektiv auf, sondern auch zwischen No-
men und Verb, wie es in der Tabelle anhand von Beispielen aus der Praxis
dargestellt ist. Ein haufiger Fehler in der Bildung des Passivs ist die (ana-
logiebedingte) Verwechslung von worden mit geworden, dem Partizip II
von werden. Die sprachliche Untersuchung zeigte auch den nicht gekonn-
ten Umgang der Studierenden mit riickbeziiglichen Verben, da geforderte
Reflexivpronomen in der Konstruktion meistens fehlen. Ein weiteres Prob-
lem stellen Verben mit Prdpositionen dar (transferbedingte, inkorrekte
Setzung préipositionaler Kasusformen). Gezieltes Lernen und Wiederholen
kénnen zur Entwicklung in diesem Bereich beitragen.

Eine Fehlerrevision war bei der Analyse nicht nur auf der Wortebene,
sondern auch auf der Satzebene notwendig. Trotz der fortgeschrittenen
Deutsch-Fremdsprachenkenntnisse zeigte sich ganz offensichtlich, dass
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ungarische Lehramtsstudierende auch auf einem hohen Sprachniveau (C1*)
Schwierigkeiten mit der Satz(glied)stellung haben. Dieses Defizit lasst ein-
deutig auf Interferenzfehler von der Muttersprache Ungarisch auf die
Fremdsprache Deutsch schlieflen. Im Gegensatz zum Deutschen wird das
finite Verb (wenn iiberhaupt vorhanden) in einem Hauptsatz nicht an die
zweite Position gestellt (1a-b). Auflerdem wird die Negationspartikel nicht
im Satz hiufig inkorrekt platziert.

(1a) Die Schule dementsprechend hatte das Ziel uns die allergiinstigsten Bedin-
gungen zu *versichern.

(1b) Ich hére manchmal deutsche Radioprogramme im Internet oder lese ich
etwas auf Deutsch.

(2a) Ich erinnere mich an die Grundschule nicht.

(2b) Sie hat darauf nicht gewartet, bis wir die Losungen *ausgefunden haben.

(2¢) Diese Lehrerin achtete auf die Sprachunterschiede zwischen den Klassen-
kameraden nicht.

Interferenzfehler treten ebenso im Bereich der Orthographie auf. In den Es-
says wurden zwar keine, aber in der schriftlichen Klausur gleich mehrere
Worter gefunden, die vom Ungarischen (oder von einer anderen Fremd-
sprache) ins Deutsche falsch transferiert worden waren. Deren analytische
Betrachtung wird an dieser Stelle vorgezogen, wobei anzumerken ist, dass
neben den aus interlingualem graphematischen Transfer resultierenden
Fehlern auch hier analogiebedingte Phinomene (z.B. Generalisierung des
sog. Dehnungs-h in deutschen Woértern u.a.) nicht selten vertreten sind.

Rechtschreibfehler

analogiebedingt Kenntniss, Vielfilltigkeit, Aufgabenvielfahlt,
(sprachintern: dt. > dt.) Wiederspriiche, Wiederspriichlichkeit,
Interferenzfehler autentisch (ung. autentikus), preventiv (ung.
Ung. > Dt. preventiv), Assymetrie (ung. ugs. asszimetria;

eigtl. aszimmetria), Lernrhytmus (ritmus)
sameln (bei Einfachkonsonanz ung. generell
Kurzschreibung)

sonstige Interferenzfehler | Atmospher, Lerntypps, zweidimensionell,
(< Engl, It., Frz. etc.) Intenzion, Lernstyl, konstruiren
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Die angefiihrten Orthographiefehler sind alle Inhaltsworter (Nomen, Ver-
ben, Adjektive, Adverbien) und keine Funktionsworter wie Konjunktionen,
Pripositionen oder Pronomen. Die Schreibweise ist zwar nicht korrekt,
dennoch beeintrachtigt es nicht das Wort- bzw. Satzverstindnis.

Ein weiteres Defizit sind Ungenauigkeiten auf lexikalischer Ebene. Aus
den erhobenen schriftlichen Daten wurden Worter gewéhlt, deren Bedeu-
tung sich nur aus dem Kontext ergibt. Einige Beispiele sollen diesen Prob-
lembereich veranschaulichen:

(3a)  Die Lehrerin hat viele Blitter mitgebracht.
(3
(3¢)  Ich hitte vielleicht von dieser Sprache abdrehen kénnen.

(3d)  Ich bin froh, dass ich an so vielen Unterrichtstypen teilgenommen habe.
(

(

(

=
~

Unsere Beziehung war schon immer positiv.

3e)  Von welcher Erwdgung entschieden sie sich so, weifs ich immer noch nicht.
3f)  Trotzdem machen sie fiir die Sprachkenntnisse eine nette Werbung.
3g)  Die Motivation und Begeisterung fiir die Sprache war meine Triebkraft.

Es ist erkenntlich, dass die DaF-Studierenden Schwierigkeiten bei der exak-
ten Wortwahl und bei prézisen lexikalischen Formulierungen haben. Dies
kann darauf zuriickgefithrt werden, dass in miindlichen Kommunikations-
situationen auch eine ungenauere Wortwahl ausreichend ist, um mit der/
dem KommunikationspartnerlIn ein verstindliches Gespréch zu fithren, da
diese/r die mangelhaften sprachlichen Ausdriicke fiir sich selbst sofort aus
dem Kontext erschlieffen kann. Im Bereich der Schriftlichkeit ist die Ver-
stindnisfahigkeit durch das Fehlen eines direkten und unmittelbaren Sprach-
kontakts zwischen SenderIn und EmpfingerIn nicht gegeben. Deswegen
bedarf es an mehr sprachlicher Prézision und Sensibilitdt in der eigenen
Ausdrucksweise. Dazu ist es notwendig, iiber die eigene Sprache zu reflek-
tieren. Sprachbewusstsein und Sprachwissen sind beide kognitive Einhei-
ten, die nicht direkt beobachtet werden konnen. Beisbart (nach Bredel
2007: 106) definiert Sprachbewusstsein als ,eine mentale Fahigkeit, die je-
der, der die Zeichen- und Kommunikationsleistung der Sprache erfasst hat,
besitzt®. Dieses Gefiihl fiir Sprache, eine Art sprachliche Intuition, tritt als
Begleitphdnomen der Sprachverwendung auf, wihrend Sprachbewusstheit
erst durch ein vorliegendes Sprachproblem ausgeldst wird und iiber auto-
reflexives Denken zu kognitiver Klarheit fiihrt. ,Das aktuelle Bewusst-
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werden des Sprachgebrauchs oder einzelner seiner Elemente, das bewuf3te
Aufmerken auf Sprachliches durch seine Sprachteilnehmer® - bestitigt
Koch (s. ebd.) den Unterschied zum Begriff Sprachbewusstsein. Als Sprach-
betrachtungsaktivititen, die die metakognitiven Fahigkeiten und das Sprach-
bewusstsein stirken, schldgt Bredel in Anlehnung an Clark (vgl. ebd.) vor
dem Schreiben den Schritt der globalen Textplanung vor, der eine Orien-
tierung am Textmuster erlaubt und die Entwicklung und Automatisierung
von Strategien auf metasprachlicher Ebene férdert. Aufierdem soll nach der
Entstehung des Schreibprodukts die Phase der Revisionsarbeit beriick-
sichtigt sein. Diese Hinwendung zur Schreibdidaktik stellt nicht das Pro-
dukt selbst in den Vordergrund, sondern intensiviert die Phasen des Pla-
nens, Schreibens und Uberarbeitens von Texten, das in den unterschied-
lichsten Handlungssituationen erst einmal gelernt werden muss (vgl. ebd.
und Peter 2011).

Fehler geben Auskunft {iber den aktuellen Sprachstand. Fehler zu ma-
chen ist nichts Verwerfliches, sondern durchaus menschlich. Bo6cz-Barna
fasst Fehler als ,.eine wichtige, sprachlich-kommunikative und sozial-affek-
tive Komponente der mehrsprachigen Entwicklung der Lernenden® (Bodcz-
Barna 2014: 104) auf; Krumm betrachtet Fehler als ,,notwendige Etappen
auf dem Weg zur Sprachbeherrschung® und mitverantwortlich im Lernpro-
zess (Krumm 1990: 100). Deswegen sollte die Korrektur als wertschitzendes
Feedback aufgenommen werden, um an der richtigen Verwendung der
Fremdsprache zu arbeiten. Generell kann der Weg von der Fehleridentifi-
zierung zur Korrektur in drei Schritten erklédrt werden: erstens gilt es fehler-
hafte Stellen in einem Text zu erkennen und zu markieren. Dafiir bedarf es
am notigen sprachlichen Wissen auf den Ebenen des Wortschatzes, der
Grammatik, der Syntax, der Semantik und der Pragmatik. Auf die kontex-
tuelle Betrachtung von Fehlern verwiesen bereits 1978 Bausch/Raabe (siehe
Krumm 1990). Zweitens gilt es den erkannten Fehler richtig zu stellen oder/
und zusitzlich Synonyme oder einen Beispielsatz fiir dessen Gebrauchs-
situation zu geben. Drittens — und das ist der Schliissel zum richtigen Ver-
stindnis — gebiithrt es der/dem Lehrenden mit der/dem Lernenden tiber
den Fehler zu reflektieren, wie, wann und warum dieser passiert ist. Dieser
dritte Schritt in der Fehleridentifizierung ist von enormer Bedeutung, denn
nur durch die aktive Auseinandersetzung mit einem Problem und iiber eine
Diskussion mit dem Bereitstellen von Problemlésungsvorschlidgen funktio-
niert (meta)kognitives und autonomes Lernen.
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In der schriftlichen Priifung des Seminars ,Einfithrung in die Grund-
lagen der Fremdsprachendidaktik® ging es im Gegensatz zum Essay nicht
um personliche Reflexion, sondern um die Rekapitulation und Reproduk-
tion von fachdidaktischem Wissen, das innerhalb des Seminars erworben
wurde. Fiir unsere schriftliche Priifung, als Voraussetzung fiir einen positi-
ven Seminarabschluss, hatten die Studierenden fiir die Beantwortung von
zehn offenen Fragen 9o Minuten Zeit. Formal betrachtet gab es einen Un-
terschied bei der Produktion der beiden Texte: Wihrend der reflektierende
Essay zuhause verfasst werden durfte, musste die schriftliche Klausur in der
Klasse unter Zeit- und Priifungsstress geschrieben werden. Das ist nicht
leicht, da von den Studierenden neben dem Abrufen und systematischen
Aufbereiten von gelernten Seminarinhalten zusétzlich ein erhoéhtes Kon-
zentrationsvermogen gefordert wird. Eine logische Argumentation, ein ko-
hérenter Aufbau sowie die Richtigkeit der dargestellten Fakten sind fiir die
Qualitatsbeurteilung einer Klausur mitentscheidend (vgl. Schindler 2011).
Diese geforderten Kriterien konnten die Lehramtsstudierenden bravourds
meistern. Es lieflen sich nur wenige Grammatikfehler finden, die hier stich-
probenartig tabellarisch angefiihrt sind:

Kongruenzfehler in der| - Nach der kommunikativen handlungsorientierten

Flexion von Adjektiv Orientierung sollten die Lernende__ mit dem Text
und Substativ in der aktiv umgehen.
Nominalphrase « Die sprachliche Handlungsfihigkeit kann durch

Texten gefordert werden.

Der Unterricht ist ein__ spezifische Form von
Kommunikation.

Man muss landeskundliche__, kulturelle__,
soziale__, geschichtliche Wissen *auch haben.
Lernen ist ein komplexe__ Prozess.

Wir lehren die deutsche Sprache, weil *damit wir
ein__ neue Welt erdffnen konnen.

Riickbeziigliche « Am Anfang des Lernens beschiftigen wir __ mehr
Verben, Fehlen von mit Sprechen und Horen.
Reflexivpronomen

Falscher Einsatz von an die verschiedenen *Unterrichtsfalle angemessen

Prépositionen reagieren
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« Lehrer miissen an sich selbst reflektieren
- auf das eigene Tun reflektieren

- den Lernenden an die Anerkennung anderer
Kulturen sensibilisieren

Syntax « Zuerst die Landeskunde *war als
Faktenvermittlung gelehrt.

- Wir lehren die deutsche Sprache, weil damit wir
*ein neue Welt eréffnen konnen.

Aus dem sprachlichen Anschauungsmaterial und der analytischen Beurtei-
lung kann geschlossen werden, dass das derzeitige sprachliche Niveau von
ungarischen DaF-Lehramtsstudierenden gut ist, aber dass es in Vorberei-
tung auf die LehrerInnenrolle dennoch weiteren Ausbaubedarf hat. Das
erwartete sprachliche Ziel ist eine sichere Beherrschung der deutschen Spra-
che: ,Dies schlief3t die Fihigkeit ein, sich so differenziert auszudriicken,
dass auch komplexe Sachverhalte dargelegt werden konnen.“ (Sommer
2006: 19). Auflerdem ,,sollten die Studierenden nach der Einfithrungsphase
im Grundstudium mit zentralen Fachbegriffen und wissenschaftlichen
Kommunikationsregeln vertraut sein und diese in eigenen Texten anwen-
den koénnen® (ebd.).

Als kurzer Exkurs soll in diesem Zusammenhang erwdhnt werden, wie
Fremdsprachenkompetenzen am besten tiberpriift werden konnen. Sprach-
liche Kompetenzen kénnen durch standardisierte Tests fiir LernerInnen
mit Deutsch als Fremdsprache, z.B. durch den C-Test, ein halboffenes Test-
format, gemessen werden. Bei dieser sprachlichen Uberpriifung werden
den ProbandInnen in der Regel fiinf Texte vorgelegt, die sich in ihrem
Schwierigkeitsgrad steigern und in denen ab dem zweiten Satz bei jedem
zweiten Wort die zweite Hélfte der Buchstaben fehlt, die es richtig zu ergén-
zen gilt. Eine wesentliche Grundvoraussetzung beim Testverfahren ist die
Erfillung bestimmter Giitekriterien wie Objektivitit, Reliabilitdt, Validitat
und Praktikabilitdt (Bearbeitungsdauer, Einfachheit der Durchfithrung und
Auswertung). C-Tests finden in der Einstufung oder als Forschungsinstru-
mente Anwendung, weil sie den Sprachstand sehr genau messen und auf-
grund des geringen Zeitaufwands als 6konomisches Instrument in der
Untersuchung des allgemeinen Sprachstands, des Leseverstehens und der
verfligbaren grammatikalischen und lexikalischen Kenntnisse in einer Spra-
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che gelten (vgl. Porsch 2014). In der vorliegenden Analyse konnte aus Zeit-
mangel kein C-Test durchgefiihrt werden, ein solcher wiirde sich aber bei
einer intensiveren Beschiftigung mit der Studie sehr gut als zusétzliches
Uberpriifungsinstrument der Sprachkompetenzen anbieten.

5  Entwicklung der LehrerInnensprache ,,Deutsch

In der Geschichte der Ausbildung von DaF-Lehrenden in Ungarn gab es
Mitte der 1960er Jahre einen Wendepunkt, der den weiteren Ausbildungs-
weg von Lehramtsstudierenden markant beeinflusste. Anfangs standen die
philologischen Studienrichtungen im Mittelpunkt des universitiren Inter-
esses. Fiir den Unterricht von modernen Fremdsprachen gab es noch keine
explizite Form einer Ausbildung fiir Lehrende und die neuphilologischen
Studien mussten um Anerkennung kdmpfen. Erst in der zweiten Halfte des
19. Jahrhunderts entstanden die ersten germanistischen Lehrstiithle an
ungarischen Universititen, wo Deutsch-LehrerInnen unterrichtet wurden.
Die Studieninhalte konzentrierten sich vorwiegend auf literarische Bil-
dung, von einer fachdidaktischen und hohen sprachlichen Ausbildung lag
man noch weit entfernt. Die Lehrperson fungierte damals als Wissensver-
mittlerIn im philologischen Bereich (vgl. Feld-Knapp 2011; Perge 2014).
1965 setzte dann ein neues Verstindnis fiir den Fremdsprachenunterricht
ein. Die Vermittlung von erzieherischen, praktischen und kulturkundli-
chen Zielen bildeten neue Anforderungen an die Lehrperson. Nach der
politischen Wende im Jahr 1989 und der Abschaffung des Russischen als
obligatorische Fremdsprache riickten die westeuropdischen Sprachen, spe-
ziell Englisch und Deutsch, in den Mittelpunkt des Lerninteresses. Durch
die hohe Nachfrage entstand abrupt ein akuter LehrerInnenmangel. Als
Uberbriickung wurden unterqualifizierte und zum Teil unqualifizierte Leh-
rerInnen aus anderen Fichern, pensionierte LehrerInnen oder noch auszu-
bildende Lehramtsstudierende, als Englisch- bzw. Deutsch-Unterrichtende
eingesetzt, was gegen jede Qualitdtssicherung sprach und eine unzurei-
chende, fehlerhafte Sprachwissensvermittlung zur Folge hatte (vgl. Lamb
2003). Im selben Jahr wurde auflerdem der NAT (Nationaler Grundlehr-
plan) entwickelt. In der neuesten Version von 2012 heifdt es darin, dass die
kommunikative und interkulturelle Kompetenz in Abstimmung auf den
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GER gefordert werden miisste (vgl. NAT, in: Magyar Ko6zI6ny 2012: 66). Im
Fremdsprachenunterricht in Ungarn steht also der Sprachgebrauch {iber
dem Sprachwissen. Diese sprachpraktische Gewichtung und die nach wie
vor philologisch orientierte FremdsprachenlehrerInnenausbildung werden
unter FachdidaktikerInnen, fiir die eine berufsorientierte Ausbildung von
LehrerInnen an Hochschulen, gemif3 dem 2006 eingefiihrten Bologna-
System, zu kurz und nicht auf ,,die lehramtsstudentischen Bediirfnisse und
Interessen® zugeschnitten ist, beméangelt (Feld-Knapp 2011: 627). Thre For-
derung liegt auf mehr Zeit zur Vermittlung und Reflexion von LehrerInnen-
fachwissen, zur Beriicksichtigung der didaktischen Prinzipien, darunter
vor allem der LernerInnenorientierung mit der/dem Lehrenden in der
Rolle der/des Lernberatenden oder Coach, sowie einer professionellen
Sprachvermittlung.

6  Moglichkeiten zur Erweiterung
der Fremdsprachenkompetenzen

Ausgehend von der Problematik Fachkriftemangel im Deutschunterricht
werden im Folgenden Vorschlige gegeben, wie sich zukiinftige Deutsch-
Lehrende ein hoch qualifiziertes Sprach- und Fachwissen aneignen kénnen
und wie im Fremdsprachenunterricht und in der universitiren Ausbildung
von Lehramtsstudierenden Qualitét gesichert werden kann. Zu einem hoch-
wertigen Qualifikationsanforderungsprofil einer Lehrperson zéhlen neben
iibergreifenden padagogischen und didaktischen Kompetenzen (erzieheri-
sche Kompetenz, personale und soziale Kompetenzen, kooperative Kompe-
tenzen, Planungs- und Managementkompetenz, Entwicklungskompetenz),
sehr gute unterrichtsbezogene LehrerInnenkompetenzen (fachliche Kom-
petenz, fachdidaktische Kompetenz, diagnostische Kompetenz, methodi-
sche Kompetenz, interkulturelle Kompetenz, Beurteilungs- und Evaluations-
kompetenz), die in diesem Artikel schon angesprochen wurden (vgl. Hallet
2006). Speziell hervorzuheben ist davon der fachliche Kompetenzbereich,
der von den Lehrenden iiberdurchschnittlich gute Handlungs- und Sprach-
fahigkeiten in der Fremdsprache verlangt: ,,Die produktive und rezeptive
Sprachausiibung, die vom Lehrer bei seiner Unterrichtstatigkeit gefordert
wird, setzt bei ihm ein umfangreiches Sprach- und Ausdrucksvermogen



SPRACHERHEBUNG UND BEURTEILUNG SCHRIFTLICHER KOMPETENZEN - 75

und eine weitgehend souverdne Beherrschung der modernen deutschen
Sprache [...] voraus.” (Forster 1980: 13). Um die eigene Sprachkompetenz
stindig am aktuellsten Stand zu halten und um sie vor allem auf lexikali-
scher Ebene permanent zu erweitern, wird sowohl Lehramtsstudierenden,
als auch ausgebildeten und ausbildenden Lehrkréften empfohlen, sich in-
tensiv mit Deutsch iiber den Unterricht hinaus zu beschiftigen (siehe
Furchner/Ruhmann/Tente 1999). Es wird zum Selbststudium oder zum
Kollektivstudium geraten. Die beste und effizienteste Moglichkeit eines
kollegialen Austausch- und Gruppenstudiums ist die Teilnahme an Weiter-
bildungsseminaren im Ausland. In den Zielsprachenlindern Osterreich,
Deutschland oder in der Schweiz finden Bildungsseminare statt, die Vor-
trage und Workshops zu spezifischen Inhalten der Sprache und Kultur des
Deutschen beinhalten. Die Seminarleitung erfolgt meistens durch selbst
unterrichtende und forschende Deutsch-MuttersprachlerInnen, die ihr
ExpertInnenwissen gerne in internationalen Gruppen von DaF-Studieren-
den und DaF-Lehrenden aus dem Ausland weitergeben und sich unter-
einander {iber Fragen aus dem Fachbereich austauschen. Der springende
Punkt ist, dabei viel sprachlich und fachlich relevanten Input sowie ein
kompetentes Feedback einer qualifizierten Person zu bekommen, sodass
iiber die eigene Sprache und iiber Fehler bzw. irrtiimliche Selbsteinschit-
zungen bewusst reflektiert werden kann.

Alternativen zu Weiterbildungsseminaren sind Sprach- und Schreib-
beratungen, die die Universititen bereits anbieten, sowie ein reger kriti-
scher Austausch unter KollegInnen in Sprachzirkeln oder, wie es Kertes
(2015) vorschlégt, in Sprach- und/oder Schreib-Werkstitten zur Forderung
der sprachlichen und wissenschaftlichen Qualifikationen einer/s Lehren-
den mit anregender Kritik von auflen. Fiir Uberarbeitungen eigener produ-
zierter Texte gibt es eine Reihe von Mafinahmen, die den Prozess der Text-
revision unterstiitzen. Eine besonders sinnvolle Operation des Uberarbei-
tens ist eine Evaluation (Uberpriifung und Bewertung) des bisher geschrie-
benen Textes aus der Sicht der Leserin/des Lesers, deren/dessen Wahrneh-
mung sich auf das Entdecken von Problemen und das Wahrnehmen von
Diskrepanzen zwischen Intention und Realisierung richtet (vgl. Fix 2008:
165). Die Revisionen konnen laut Rau (1994) entweder als Additionen (Hin-
zufiigungen, z.B. zur Explizierung), Deletionen (Weglassungen, z.B. bei Re-
dundanzen) oder als Variationen (Umstellungen und Ersetzungen, z.B. zur
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Prézisierung) bestehen. Bei diesem anspruchsvollen Prozess benétigen die
Lernenden Unterstiitzung einer Zweitperson, die Formulierungshilfe und
Anregungen zur Reflexion leistet. Dafiir sind metakognitives Wissen iiber
das eigene Tun und ein bestimmtes Mafl an Sprachbewusstsein Voraus-
setzung. Im Dialog zwischen AutorIn und LeserIn - Lernender/m und Leh-
render/m oder Lernender/m und Lernender/m - soll einerseits eine Riick-
meldung zu den gelungenen Teilen, andererseits sollen auch konkrete Tipps
zur Optimierung gegeben werden. Solche Schreibkonferenzen stellt Fix
(2008: 177) mit folgenden Anforderungen an SchreiberIn und HelferIn dar:

Schreiber (Produzent) Helfer (Rezipient)
Fahigkeit zum Vorlesen und Pra- Fahigkeit zur Rezeption eines miind-
sentieren des Geschriebenen lich vorgetragenen schriftlichen Textes

Fahigkeit zur Metakommunikation | Fahigkeit zur Einschétzung der Qualitat
des Textes (Evaluation und Problem-

erkennung)
Fahigkeit, sich der Kritik der Fahigkeit zur Metakommunikation
anderen auszusetzen und die
Beziehungsebene zugunsten der
Inhaltsebene weitestgehend
auszuklammern
Fahigkeit, sich vor einer Gruppe Fahigkeit, bei der Beurteilung eines
von Horern als einzelner Sprecher | Textes die Beziehung zum Schreiber
zu behaupten von der Sachebene zu trennen und

Kritik konstruktiv zu formulieren

Fahigkeit, die Vorschlage der
Mitschiiler zu klassifizieren und
daraus geeignete Revisions-
strategien abzuleiten

Eine weitere Methode zur Textrevision ist der Einsatz von Checklisten, die
folgende Kriterien tiberpriifen sollen: Gesamteindruck, Inhalt, Autbau, For-
mulierungen und Stil, sprachliche Richtigkeit und Darstellung (vgl. Fix
2008). Eine genaue Ausfithrung der Fragestellungen zu diesen Kriterien ist
im Anhang nachzulesen. Fix empfiehlt fiir den Textiiberarbeitungsprozess
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auch andere methodische Vorginge wie Randnotizen der/s Lehrenden und/
oder Training einzelner Schwerpunkte an Fremdtexten. Auflerdem bietet
sich ein von Fix (2008) elaboriertes Raster zur Klassifikation von Textrevi-
sionen zur Entwicklung der Revisionskompetenz von Lernenden an, das
ebenfalls im Anhang zu finden ist. Solche korrektiven Ubungen sind zur
Entwicklung eines berufsorientierten sprachlichen Kénnens wesentlich.

Forster (2007) stellt vier Anforderungsbereiche der Berufspraxis an die
Sprachbeherrschung:

1) praktische Unterrichtstatigkeit

2) eigene Weiterbildung

3) Wirken auerhalb des Unterrichts und in der Offentlichkeit

4) Kontakte mit MuttersprachlerInnen.

Abgesehen von der praktischen Unterrichtstétigkeit, die mit der Zeit erfah-
renes Konnen bringt, werden vor allem eigene Weiterbildung, das Hinaus-
wirken iiber die Bildungseinrichtung sowie die persoénliche Weiterentwick-
lung im Austausch mit MuttersprachlerInnen als sehr férderliche Mafinah-
men im eigenen Sprachentwicklungsprozess gesehen. Die eigenen Qualifi-
kationen miissen permanent erweitert werden, um den stindig wachsen-
den Aufgaben gerecht zu werden. Dies verlangt von den Lehrenden neben
Wissbegierde noch zeitliche Flexibilitdt und Dehnbarkeit in ihrer Freizeit
iiber den Unterricht hinaus. Bei der an der ELTE-Universitit Budapest
durchgefiihrten Befragung von DaF-Lehramtsstudierenden zu ihrer selb-
stindigen Entwicklung der deutschen Sprachkenntnisse gab die Mehrheit
der Befragten (90%) an, sich mit Deutsch auf eigene Faust auflerhalb des
Unterrichts auseinander zu setzen. Nach welcher Methodik das selbstin-
dige Lernen von den Studierenden eigens gefordert wird, veranschaulicht
das Diagramm in Abb. 2 (folgende Seite).

Auf die Frage, ob sie schon einmal einen Auslandsaufenthalt von mehr
als einer Woche in einem deutschsprachigen Land absolviert hatten, stimm-
ten 58% der Studierenden mit ,,Ja“ zu (sieche Abb. 3). Dennoch fiithlen sich
insgesamt 67% der Lehramtsstudierenden im Umgang mit der Fremdspra-
che Deutsch - trotz der bereits absolvierten acht Semester — nach wie vor
unsicher und fiir einen eigenen Unterricht sprachlich zu wenig vorbereitet
(vgl. ebd.). Die grofiten Schwierigkeiten sehen sie selbst im Bereich der
Grammatik sowie im lexikalischen Ausdruck. Die Befragten gaben an, sich
im Unterricht mehr Moéglichkeiten zu miindlicher Kommunikation zu
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wiinschen. Sie sehen einerseits einen sprachlichen, andererseits einen per-
sonlichen Selbstentwicklungsbedarf, den sie vor allem mit Praktikumsauf-
enthalten in deutschsprachigen Landern durch das Sammeln von sprach-
licher und methodischer Praxis und Erfahrung selbst fordern mochten.
Nur 44% fiihlen sich sicher genug, um die Fremdsprache schon bald selbst
zu lehren und um sich mit LehrerkollegInnen iiber komplexe Fachthemen
auszutauschen. Fiir das bevorstehende Unterrichtspraktikum erkldren 33%
der befragten Lehramtsstudierenden, von der Schule oder der Universitit
sprachlich ausreichend vorbereitet worden zu sein (ebd.). Die Mehrheit der
Studierenden fordert im Curriculum der Fremdsprachendidaktik mehr
Sprachpraxis und weniger philologisch orientierten Unterricht. Aulerdem
besteht der Wunsch nach intensiverem Kontakt und Austausch mit Deutsch-
MuttersprachlerInnen, die beispielsweise verstarkt als Gastvortragende oder
LektorInnen tiber das Semester oder zur Abhaltung von Blocklehrveran-
staltungen an die Universititen nach Ungarn eingeladen werden kénnten.
Samtliche Fragen fiir den erstellten Fragebogen kénnen im Anhang nach-
gelesen werden.

m Nachrichten, Zeitungen, Biicher
m Fernsehen, Filme
m Freunde

Weiterbildung, Praktikum

Musik horen

Nachhilfestunden

Abb. 2: Selbstandiges Lernen von Studierenden
aufSerhalb des Unterrichts
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ausreichende institutionelle Vorbereitung

sprachliche Selbstsicherheit

Auslandsaufenthalt absolviert
Ja Nein 0% 20% 40% 60% 80% 100%

Abb. 3: Sprachliche Vorbereitung von Lehramtsstudierenden

7  Schlussbetrachtung

Das Lernen und Lehren von Deutsch als Fremdsprache unter Nichtmutter-
sprachlerInnen verlangt grof3en Einsatz zur Erlangung von Professionalitt.
Neben fachdidaktischen und padagogischen Kernfahigkeiten spielt speziell
der Umgang mit der deutschen Sprache eine tragende Rolle. Schliisselkom-
petenz fiir das Erlangen einer qualitativ hohen Sprach- und Verstehensfihig-
keit ist die fundierte Auspragung wissenschaftlicher Text- und Schreibkom-
petenz, die Lehramtsstudierende grof3tenteils eigenverantwortlich erlernen
(miissen), da im Curriculum des Hochschulwesens oft zu wenige vorberei-
tende Stunden eingeplant sind. Die Qualifikation von Lehrenden bestimmt
jedoch das Niveau des Unterrichts. Dafiir sind Sprachvermittlung, Metho-
den und Verfahren ausschlaggebend. Sprachliches Kénnen und fachliches
Wissen sind miteinander versponnen, und miissen bereits in der LehrerIn-
nenausbildung gut aufeinander abgestimmt sein und stdndig aktualisiert
werden. Aus den Ergebnissen der empirischen Studie kann geschlossen
werden, dass fiir Deutsch-NichtmuttersprachlerInnen die sprachliche Selbst-
sicherheit mit Erfahrungen im ,deutschsprachigen Ausland® wiéchst. Ein
reger Kontakt mit MuttersprachlerInnen, Aus- und Weiterbildungsprog-
ramme in den deutschen Zielsprachenldndern und ein sprachanalytischer
Diskussionsaustausch in einem internationalen Fachkollegium, z.B. bei
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Tagungen, sind nicht nur wichtige Voraussetzungen fiir eine erfolgreiche
Unterrichtstatigkeit, sondern auch wertvolle Méglichkeiten zur Optimie-
rung des Sprachvermdogens, speziell der sprachlichen Handlungsféhigkeit,
sowie ein grundlegender Schritt fiir eine linderiibergreifende Zusammen-
arbeit im Bereich der Fachdidaktik und im Sprachen- und Kulturmanage-
ment.

8 Anhang
Fragebogen

Befragung von DaF-Lehramtstudierenden an der ELTE-Universitit
Budapest zu der Entwicklung der Lehrendensprache ,,Deutsch*

1. Nennen Sie Thre grofite Motivation, warum Sie DaF studieren und unter-
richten.

2. Fithlen Sie sich bei der Verwendung von Deutsch bereits sicher genug, um
schon bald die Fremdsprache selbst zu lehren und um sich mit LehrerkollegIn-
nen liber komplexe Fachthemen auszutauschen?

Ja.

NN, B0« e s
3. Hat Sie die Schule oder die Universitit fiir Ihr baldiges Unterrichtspraktikum
sprachlich ausreichend vorbereitet?

Ja.

(S o W el s N

4. Entwickeln Sie auflerhalb des Unterrichts Ihre deutschen Sprachkenntnisse
selbstandig weiter?

Nein.
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5. Waren Sie schon einmal ldnger als eine Woche in einem deutschsprachigen
Land?

Nein.

Ja, Wl oo

6. Welches wiren ideale Bedingungen, um in Ungarn Deutsch zu lernen?

% %

Raster zur Klassifikation von Textrevision (Fix 2008: 168)

‘ Erstfassung ‘ Endfassung ‘ Differenz

Wortzahl ‘ ‘ ‘

Globale Einschitzung der Optimierungsleistung

Veranderungen von der gegliickt missgliickt neutral
Erst- zur Endfassung

Inhalt

Textaufbau

Angemessenheit der
sprachlichen Mittel, Stil

Eindruck der sprach-
lichen Korrektheit

Lokale Veranderungen (Sitze, Satzglieder, Worter)

Zeile | Handlungstyp| vermutete Intention Evaluation
Addition | z.B. Leserorientierung, ge- miss- | neutral
Deletion Orientierung an einer | gliickt | gliickt

Variation Textsortennorm...
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Korrekturen hinsichtlich der sprachsystematischen
und orthografischen Richtigkeit

Klassifizierung Fehler | Fehler am gleichen | Fehler an neuem
der Erst- | Sprachmaterial in | Sprachmaterial in
fassung | der Endfassung | der Endfassung

Grammatik

Interpunktion

Orthographie

Gesamtfehlerzahl

Gesamtfehlerquote Fehlersumme Endfassung

(Fehler-/ Wortzahl)

X100 =%

X b %
Beispiel fiir eine Checkliste zur Textrevision (Fix 2008: 179)

1) Bei allen Entscheidungen sollte dich das gesetzte Schreibziel leiten:

Warum und fiir wen schreibst du? Was mochtest du mit deinem Text errei-
chen? Stelle dir dazu deine Leserinnen und Leser noch einmal genau vor.
Versuche, dein Schreibziel in einem Satz aufzuschreiben.

Untersuche nun die Wirkung deines Textes auf Leser. Lies ihn nochmals am
Stiick durch oder lasse ihn dir vorlesen. Wie ist dein Gesamteindruck?

Was gefillt dir besonders gut an dem Text? Was siehst du eher kritisch?
Welche Wirkung erzeugt der Text wohl bei den Leserinnen und Lesern,
fir die er geschrieben wurde? Ist er leserfreundlich?

Je nach Schreibziel gelten hier natiirlich andere Schwerpunkte!

Dein Gesamteindruck ldsst sich sicher an einzelnen Teilen des Textes belegen.
Dazu ist es sinnvoll, iber folgende Fragen nachzudenken:

2) Inhalt:

Ist es klar, um was es geht? Gibt es einen ,roten Faden®, einen Zusam-
menhang?

Sind alle wichtigen inhaltlichen Schwerpunkte beriicksichtigt oder fehlt
etwas?
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Sind Teile des Textes tiberfliissig oder doppelt vorhanden?
Bei entsprechender Textsorte: Sind originelle Ideen enthalten?

3) Aufbau:

Ist der Text iiberzeugend gegliedert? Ist die Reihenfolge sinnvoll?

Sind die Textteile gut untereinander gewichtet, zu knapp oder zu ausfiihr-
lich?

Passt das gewahlte Textmuster zur Situation?

Sind die Textteile gut miteinander verbunden?

4) Im nichsten Schritt schaust du dir nochmals deine einzelnen Formulie-
rungen an. Dazu gehst du am besten Satz fiir Satz durch. Stelle dir erneut
deine Leser vor und frage dich bei jedem Satz:

Ist der Satz verstdndlich, zu umsténdlich, zu verschachtelt, zu lang, zu
kurz, zu einfach?

Ist die Sprache abwechslungsreich oder eint6nig (z.B. Variationen der
Satzmuster, der Wortwahl)?

Passt der Sprachstil zur Leserzielgruppe (z.B. zu kompliziert, zu plump,
zu umgangssprachlich formuliert...)?

5) Nun ist ein letzter Blick auf die sprachliche Richtigkeit erforderlich:

Sind Grammatikfehler im Text (z.B. Fehler im Satz: Stellung der Satz-
glieder, Satzverbindungen; Fehler im Wort: Einzahl/Mehrzahl, Fille, Zeit-
formen usw.)?

Stimmt die Zeichensetzung (z.B. fehlendes Komma, Anfithrungszei-
chen usw.)?

Stimmt die Rechtschreibung (z.B. Grof3- und Kleinschreibung, Getrennt-
oder Zusammenschreibung, das- dass, Fremdworter usw.)?
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Writing to Learn

Préasentation einiger Ansitze aus der
Schreibprozessdidaktik, die im Unterricht
gewinnbringend eingesetzt werden konnen

von Susanna Kropf (Wien)

Einleitung und personlicher Bezug

Im folgenden Artikel mochte ich das Konzept ,,Writing to Learn® (Lernen
durch Schreiben) vorstellen, das im Unterricht und dabei im Besonderen
im Deutsch-als-Fremdsprache-Unterricht eingesetzt werden und somit fiir
Lehrende und zukiinftige Lehrkrifte interessant sein kann. Ich méchte also
eine Zielgruppe ansprechen, die sich fiir fremdsprachendidaktische The-
men interessiert und Konzepte sucht, die den Unterricht bereichern. Wei-
ters besteht die Moglichkeit, den eigenen Horizont und die Kompetenzen
und Kenntnisse zu erweitern und anhand dieser Kenntnisse zu einem neu-
en Selbstverstdndnis als Lehrperson zu kommen, weil neues Wissen ein
Umdenken und eine neue Bewertung von Sachverhalten zur Folge hat. Es
sollen also Informationen immer unter dem Blickwinkel vermittelt werden,
wie diese auf die Unterrichtspraxis einwirken.

Auch mein personlicher Zugang zum Schreiben hat sich im Laufe der
Zeit und infolge vielfiltiger Erfahrungen gewandelt. In meiner Zeit am
Gymnasium habe ich zu den meisten Biichern, die ich gelesen habe, Inhalts-
angaben und Kommentare geschrieben, auch wenn das gar nicht in der
Schule gefordert war. Dieses Schreiben habe ich vor allem deshalb gemacht,
um mir das erworbene neue Wissen, beziehungsweise gute Ideen und inter-
essante Geschichten in Erinnerung zu behalten.
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Spiter, wihrend der Studienzeit, habe ich weitere Erfahrungen mit dem
Schreiben gemacht. In einem Seminar des Masterstudiums Deutsch als
Fremd- und Zweitsprache ist mir im Rahmen einer sogenannten Schreib-
biographie, in der ich mich mit der Entwicklung meiner Schreib- und Text-
kompetenz auseinandergesetzt habe, klar geworden, wie wichtig das Wissen
bewahrende und entwickelnde Schreiben fiir mich ist.

Fiir alle Schreibenden gilt, dass die Metaebene — also das Nachdenken
iiber den Schreibprozess - eine wertvolle Ressource darstellt, die nicht un-
geniitzt bleiben sollte.

Im ersten Kapitel werden die Grundlagen zum Verstidndnis des Schrei-
bens unter anderem durch die Darstellung von Schreibprozessmodellen
erlautert. Dies ist notwendig, um anschlieflend das Konzept ,,Writing to
Learn® einfithren zu konnen. Anschlieflend wird im — besonders wichtigen
— dritten Kapitel die Implementierung des Konzepts im Klassenzimmer the-
matisiert, wobei auch einige praktische Hinweise und zahlreiche Ubungs-
vorschlige gegeben werden.

1 Voriiberlegungen zur Begrifflichkeit

Dieses Kapitel beschaftigt sich mit der Frage, was Schreiben ist und was wir
beim Schreiben tun. Ich méchte ein paar Gedanken formulieren, die eine
wichtige Grundlage fiir das Modell ,,Writing to Learn® darstellen.

1.1 Zuginge zum Schreiben

Das Schreiben von Texten spielte im Fremdsprachenunterricht immer eine
grof3e Rolle. Lernende sollen dazu befédhigt werden, Texte zu schreiben, die
in vielfaltigen Kontexten als kommunikative Mittel dienen. Im Laufe der
Zeit etablierten sich verschiedene Zugénge zu diesem komplexen Thema.
Schreiben kann einerseits als Technik gesehen werden, andererseits
auch als Handlung. Wenn man Schreiben als Technik betrachtet, hat
man eine komplexe Tétigkeit vor Augen, die eine enorme geistige, affektive
und motivationale Herausforderung darstellt. Dieser Herausforderung miis-
sen wir uns beim Schreibenlernen ebenso wie bei jeder Ausiibung dieser
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Titigkeit stellen (vgl. Brugger 2004: 52). Schreiben ist eine Technik, die
Schriftzeichen verwendet und wo Ideen mit Hilfe eines Stiftes bzw. der
Computertastatur festgehalten werden. Wir arbeiten mit der Hand (indem
wir den Stift fithren), mit dem Auge (das die geschriebenen Zeilen immer
wieder tiberfliegt) und unserem Gehirn (vgl. Emig 1977: 124f.). Schreiben
als Technik steht auch im Vordergrund, wenn die Wissen bewahrende
Komponente des Schreibens betont werden soll. Das Gehirn hat nur eine
begrenzte Kapazitat im Arbeitsspeicher und deshalb ist es notwendig, es zu
entlasten, indem man komplexe Themen am Papier festhilt (vgl. Kruse
2004: 8of.).

Schreiben als Technik und Ausdrucksform muss also erlernt werden,
soll aber auch als Kompetenz gesehen werden, die sich im Handeln vollzieht
(vgl. Banzer/Kruse 2011: 4f.). Diese Handlung hat immer ein Ziel (vgl.
Flower/Hayes 1981: 377) und fiir die Realisierung ist es notig, dass verschie-
dene Voraussetzungen erfiillt sind. Dabei braucht der Schreibende themati-
sches Wissen, sprachliche Daten und sprachverarbeitende Strategien, um
sein Wissen mit Hilfe der Sprachkenntnisse so ausdriicken zu kénnen, dass
ein Text entsteht (vgl. Krumm 2000: 11).

Wenn von einer ,,Handlung” die Rede ist, geht es immer auch um einen
Prozess, der wihrend des Handelns im Gange ist. Anders als beim frither
iiblichen produktorientierten Zugang, der sich auf das (gute) Er-
gebnis konzentrierte, steht fiir die Prozessdidaktik der Weg hin zum
fertigen Produkt im Mittelpunkt (vgl. Brauer 2006; Hagi/Knappik 2012).
Das ist fiir den Gedanken des Schreibens durch Lernen bedeutsam, weil
viele hilfreiche Anhaltspunkte und Ubungen vorgeschlagen werden konnen,
die den Prozess begleiten und somit zu einem zufriedenstellenden Produkt
fithren.

Schreiben wird hier als Prozess verstanden, der mehrere Aktivititen be-
inhaltet. Eine zentrale Rolle nehmen vor allem das Planen, das Formulieren
und das Uberarbeiten ein. Die einzelnen Schritte werden bewusst gemacht
und im Rahmen von schreibdidaktischen Aufgabenstellungen geiibt (vgl.
Girgensohn/Sennewald 2012: 78). So gelingt es auch, die ,, Zwischenstatio-
nen des Schreibens® (Brugger 2004: 144) in ihrem Wert aufzuzeigen und
sowohl den Weg als auch das Ziel im Blick zu behalten. Produkt und Pro-
zess hiangen namlich auf verschiedene Arten zusammen und es gibt unter-
schiedliche Wege, das eigene (Schreib-)Ziel zu erreichen (vgl. Dengscherz
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2012: 65). Es ist ein Fehler, den Formulierungsprozess erst dann zu beriick-
sichtigen, wenn es dabei Probleme gibt (vgl. ebd., S. 73).

Der prozessorientierte Ansatz ist schon deshalb sinnvoll, weil Erkennt-
nisse in einem Entwicklungsprozess gewonnen werden. Bei der Formulie-
rungs- und Gliederungsarbeit kommen noch weitere Prozesse in den Blick-
punkt, die eine sinnvolle Verkniipfung und Vernetzung von Gelerntem
ermoglichen (vgl. Briuer 2006: 24).

Verschiedene Zugiange zum Schreiben sind durch die Schreibmoti-
vation bedingt, die breit gefichert sein kann. So unterscheidet sich zum
Beispiel das Schreiben einer Seminararbeit grundsétzlich von dem Zugang
der Psychologlnnen, die den Schreibprozess verstehen wollen (vgl. Hofer
2006: 25). Schreiben kann ein Hobby sein, zum Beruf gemacht werden oder
zur Emotionalisierung und zum persénlichen Ausdruck dienen (vgl. Hofer
2006: 37). Schreiben wird dabei oft als individuelle Kompetenz betrachtet,
die unabhingig vom Kontext verfiigbar und einsetzbar ist. Die neuere
Schreibforschung pliadiert hingegen fiir den Zugang, dass Schreiben eine
situierte Kompetenz ist, die abhdngig vom Kontext und nur in Teilen trans-
ferierbar ist (vgl. Banzer/Kruse 2011: 9).

Auflerdem wird der Zugang zum Schreiben nicht unwesentlich von der
Funktion bestimmt. Abgesehen von der gedichtnisstiitzenden und der
Information vermittelnden Funktion soll hier besonders auf die Funktion
hingewiesen werden, sich iiber eigene Gedanken bewusst zu werden, da
dies fiir das schreibgestiitzte Lernen am bedeutsamsten ist. Vor dem Schrei-
ben eines Textes ist es bedeutsam, die intendierte Funktion des Textes zu
beriicksichtigen. Trotz genauer Planung kann aber die Moglichkeit beste-
hen bleiben, dass eine eigentlich nicht oder nur am Rande beabsichtigte
Funktion wahrend des Schreibprozesses immer wichtiger wird. Zum Bei-
spiel ist es denkbar, dass ein urspriinglich nicht Wissen generierendes
Schreiben viel Klarheit in den Denkprozess bringt und damit vielleicht der
zusitzlichen Funktion ,,Wissen erschreiben® dient. So lange die Schreiben-
den den Prozess kontrollieren und bewusst damit umgehen, ist dies durch-
aus zu begriifien (vgl. Girgensohn/Sennewald 2012: 36).
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1.2 Schreibprozessmodelle

Um die komplexe Titigkeit des Schreibens zu erklaren und darzustellen,
wurden verschiedene Modelle entwickelt. Die folgenden Modelle sind klar
prozessorientiert und deshalb fiir die Zwecke dieses Artikels und die Illust-
ration des theoretischen Unterbaus des Konzepts ,,Writing to Learn“ gut ge-
eignet. Sie wenden sich also explizit gegen die frithere, produktorientierte
Sicht, wo Schreiben stéirker als mechanische, handwerkliche Tatigkeit gese-
hen wurde (vgl. Krumm 2000: 9).

Das Modell von Hayes und Flower (1980) war das erste pro-
zessorientierte Schreibmodell und ist bis heute am bekanntesten. Es stellt
eine Beschreibung der kognitiven Struktur des Schreibprozesses dar und ist
ein Basismodell, das aber auch Subprozesse beleuchten kann. Das Modell
wurde durch empirische Forschung entwickelt, unter Verwendung von Pro-
tokollanalysen von Schreibenden, die ihre Gedanken zum Schreiben wih-
rend des Schreibprozesses in der Gruppe laut duflerten (vgl. Hofer 2006:
87). Es ist insofern besser als stufenférmig vorgehende Modelle, als es den
inneren Prozess, den Schreibende durchlaufen, angemessen prisentieren
kann. Dabei muss nicht auf die Darstellung von Uberlappungen und Riick-
schritte verzichtet werden, weil diese zwar nicht mit den Stufen vereinbar
sind, wohl aber prozesshaft beschrieben werden kénnen (vgl. Flower/Hayes
1981: 367).

In diesem Modell wird der Schreibprozess in drei Phasen eingeteilt, die
jedoch nicht klar voneinander abgegrenzt sind: Beim ,,Planning®, das teil-
weise schon vor dem eigentlichen Schreiben geschieht, werden Ideen ent-
wickelt und organisiert sowie Ziele anvisiert. Der zweite Schritt, ,, Trans-
lating®, besteht darin, dass die Ideenstruktur in Sitze gebracht wird. Die
letzte Phase wird ,,Reviewing” oder ,,Revising® genannt. Dabei erfolgt eine
Bewertung des Geschriebenen sowie eine Uberarbeitung und Korrektur
(vgl. Flower/Hayes 1981: 372ft.).

Das Modell hat grolen Wert als Orientierungshilfe, auch der dynami-
sche Charakter vereinfacht die Handhabung (vgl. Hofer 2006: 91). Zusitz-
lich wird gezeigt, welche Rolle die Aufgabenstellung/Funktion des Schrei-
bens, das Langzeitgeddchtnis und der Schreibprozess mit seinen zahlrei-
chen Subprozessen spielen (vgl. Flower/Hayes 1981: 369).
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Beim Modell von Bereiter und Scardamalia (1987) stehen
»Knowledge-Telling“ und , Knowledge-Transforming“ im Mittelpunkt.
»Knowledge-Telling“ bedeutet, dass Wissen wiedergegeben wird, ,,Know-
ledge-Transforming™ hingegen, dass Wissen im Bereich der Inhalte oder auf
der rhetorischen Ebene verdndert wird. Obwohl ,, Knowledge-Transfor-
ming“ als die anspruchsvollere Aktivitdt gilt und oft geiibte Schreibende
auszeichnet, soll hier keine Wertung vorgenommen werden: In bestimmten
Situationen ist ,,Knowledge-Telling“ genauso zielfithrend. Aulerdem kann
gesagt werden, dass auch ,, Knowledge-Telling“ nicht ganz ohne Transfor-
mationsleistung auskommt, weil Formulieren bedeutet, aus dem Gedécht-
nis abzurufende Ideen in Worte zu fassen (vgl. Girgensohn/Sennewald
2012: 23ff.).

Das Konzept der Wiedergabe von Wissen wird von Brugger (2004) kri-
tisiert. Es mag im Alltag zielfithrend sein, wenn Sachverhalte iiber einen
lingeren Zeitraum unverindert bleiben (vgl. Brugger 2004: 66), gerade im
Schreibunterricht sei es aber oft die falsche Methode, zum Beispiel wenn
bei einer Priifung Wissen abgerufen werden soll. Hierfiir gilt, dass man
nicht alle bekannten Informationen einfach ohne weitere Bewertung und
Einordnung in den Kontext — bei Priifungen wire das die Aufgabenstellung
- niederschreiben kann (vgl. Brugger 2004: 57). Auflerdem ist der Prozess
der Wissensentwicklung nie abgeschlossen und in diesem Hinblick ist der
Gedanke problematisch, frither schon erworbenes Wissen unreflektiert wie-
derzugeben (vgl. Brugger 2004: 59).

Die Forschungen zum Schreibprozess wurden von Galbraith
(2009) ergdnzt. Seit 1992 befasst er sich mit den Bedingungen, die fiir die
Gewinnung von Ideen im Rahmen des Schreibprozesses nétig sind (vgl.
Galbraith 2009: 56). Grundlegend neu in seiner Représentation ist, dass er
das Langzeitgedachtnis nicht als eine statische Komponente sieht, wo abge-
speichertes Wissen zu jeder Zeit in der gleichen Form zur Verfiigung steht.
Stattdessen handle es sich um ein Netzwerk von mehr oder weniger festen
Verbindungen, innerhalb deren sich unterschiedliche Wissensbestandteile
befinden. Das Wissen, das fiir die jeweilige Abfrage relevant ist, wird jedes
Mal neu aus den bestehenden Komponenten zusammengesetzt (,,synthe-
tisiert®). Je starker die Verbindungen, desto erfolgreicher ist der Suchpro-
zess im Gedéchtnis. Mit Hilfe der Suche wird die beste Entsprechung pra-
sentiert. Falls die Entsprechung nicht iiberzeugend ist, wird ein neuerlicher
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Denkprozess mit neuen Voraussetzungen gestartet, um eine weitere Infor-
mation erhalten zu konnen (vgl. Galbraith 2009: 61). Diese vom Kontext
abhdngige Suche ist ein wesentliches, neues Element. Auflerdem konnte
Galbraith zeigen, dass sowohl Schreibende, die Knowledge-Telling-Verfah-
ren anwendeten, als auch jene, die sich am Knowledge-Transforming ori-
entierten, beim Schreiben Ideen entwickelten (vgl. Galbraith 2009: 58). Es
wird deutlich, dass die Produktion von Text nicht etwas ist, das das Denken
behindert, sondern es ist vielmehr der Ort, an dem sich Denken vollziehen
kann. Umso wichtiger ist, dass den Schreibenden gute Sprachkenntnisse
zur Verfiigung stehen, damit sie den Denkprozess in ihrer Sprache abbilden
konnen (vgl. Galbraith 2009: 63).

Dass Schreibprozesse aber nicht immer so einfach erkldrbar sind, wie
die vorhergehenden Modellbeschreibungen vielleicht suggerierten, macht
Brugger (2004: 54) deutlich:

Angesichts der Auffassung vom Menschen als Individuum mit einem eigen-
stindigen Bewusstsein, eigenen Gedanken und variierenden Absichten er-
scheint das enge Korsett eines Schreibmodells (Schreiben als Problem-
l6sen), zweier Schreib-Kategorien (Wissen wiedergebendes und Wissen
schaffendes Schreiben) sowie die Vorstellung eines mehr oder weniger stu-
fenférmigen Entwicklungsganges (innerhalb dessen sich die einzelnen In-
dividuen nur im Erreichen verschiedener Niveaus unterscheiden) als in ho-
hem Mafle mangelhaft. Widerstand gegentiber einseitig verallgemeinern-
den Forschungsansitzen regt sich deshalb schon seit einiger Zeit.

Die Schreibprozessmodelle kénnen uns aber in jedem Fall helfen, eine Tatig-
keit, die sich sonst unserem Verstdndnis ginzlich entzieht, ein wenig greif-
barer zu machen.

2 Writing to Learn

Die bisherigen Ausfiihrungen stellen ein Fundament dar, auf dem im Fol-
genden das Konzept ,,Writing to Learn® aufgebaut werden kann. Die pro-
zessorientierte Sichtweise ist wichtig fiir den Gedanken, dass sich durch das
Schreiben auch Lernen vollziehen kann.
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Der Begriff ,,Writing To Learn wurde von Emig (1977) eingefiihrt. Wéh-
rend im englischsprachigen Raum mit diesem Konzept héufig gearbeitet
wird, ist es in der Deutsch-als-Fremdsprache-Didaktik weniger bekannt.
Dieses Kapitel soll dazu beitragen, den Begriff zu erklaren und das Konzept
verstandlich zu machen.

»Writing to Learn®, von Banzer/Kruse (2011) als ,,Schreiben als Mittel
des Lernens nutzen® iibersetzt, ist ein Ansatz, bei dem der Lernprozess und
der Denkprozess im Mittelpunkt stehen. In einem ersten Schritt wird daher
erlautert, wie der Begriff ,Lernen® im Rahmen dieser Arbeit verstanden
werden soll.

2.1 Der Lernbegriff im Konzept ,,Writing to Learn

Ein wesentlicher Aspekt dieses Konzepts ist, dass ,,Lernen® nicht nur be-
deutet, sich Wissen anzueignen, sondern vielmehr einen Vorgang be-
schreibt, der den Umgang mit Wissen und Ressourcen zeigt und Kompe-
tenzen vernetzt (vgl. Hofer 2006: 124). Bei den vielen Beschreibungen des
Lernbegriffs, die in der Fachwelt zirkulieren, fallt auf, dass einige Begriffe
immer wieder genannt werden. Dazu zéhlen zum Beispiel Bestdarkung,
Feedback, Vernetzung, Selektion, Aktivitdt und Selbst-
bestimmung, die allesamt als fiir das Lernen férderlich gelten (vgl. Emig
1977: 124; Brugger 2004). Schreiben ist insofern Lernen, als alle diese Ele-
mente beriicksichtigt werden und Einsicht in neue Bereiche gewonnen bzw.
schon Bekanntes klarer gesehen und geordnet werden kann (vgl. Brugger
2004: 11). Das meint auch Briuer (2006: 23ff.), wenn er eine neue Lehr-
und Lernkultur fordert, die den Umgang mit Texten offen zeigt, Text-
sortenvielfalt ermdglicht und die Prasentation und Reflexion von erbrach-
ten (Schreib-)Leistungen als einen wichtigen Lernschritt sieht. Im Zugang
zum Schreiben zeigt sich der individuelle Schreib- und auch Lernstil. So-
fern ein reflektiertes Herangehen an den Prozess erfolgt, ist die Moglichkeit
zur Effektivierung der individuellen Wissensaneignung gegeben.
Banzer/Kruse (2011: 4f.) sehen die Komponente des Lernens aus zwei
unterschiedlichen Blickwinkeln: Einerseits muss das Schreiben als Aus-
drucksform erlernt werden, andererseits muss das Schreiben als
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Kompetenz soweit beherrscht werden, dass dadurch die Grundlage fiir
das Lernen gegeben ist.

Dieser Gedanke, der schon vorher erwidhnt wurde und hier noch einmal
betont werden soll, ist gerade fiir den schulischen Unterricht sehr wichtig.
Die Lernenden brauchen noch Unterstiitzung dabei, die Fertigkeit des
Schreibens mitsamt den handwerklichen Kompetenzen zu erwerben; gleich-
zeitig sollen sie schon erste Versuche machen, sich durch das Schreiben
personlich auszudriicken und in der Folge ihren Ausdruck immer weiter zu
verfeinern.

Grundsitzlich ist die Unterrichtszeit immer zu kurz fiir den umfang-
reichen Lernstoff und es miissen Kompromisse gemacht werden, da nicht
alle wichtigen Themen umfassend behandelt werden konnen. Der Zeit-
aufwand beim Schreiben ist betrachtlich und oft soll Wissen generiert
werden, das eigentlich langst in sprachlicher Form vorhanden ist. Trotzdem
spricht einiges fiir das Schreiben: Es ist insofern vorteilhaft, als es selbst-
stindiges Lernen ermdglicht und bei der Herausbildung von sprach-
lichen, intellektuellen, methodischen und fachlichen Kompe-
tenzen hilft. Schreibende lernen, kritisch zu denken und entwickeln ein
tiefer gehendes Verstindnis von Wissen (vgl. ebd.). Weiters fithren Banzer/
Kruse sehr eindriicklich Folgendes aus:

Lasst man Studierende Seminararbeiten schreiben, fithrt man also eine be-
wusste Verkomplizierung des Lernens herbei. Man kann sagen, dass das
Schreiben eine Lernform ist, die Probleme bereiten soll. Nicht der 6kono-
mische Wissenserwerb ist dabei das Ziel, sondern die Lésung der Probleme,
die sich bei der Wissensgewinnung stellen. (Banzer/Kruse 2011: 5)

Diese Denkweise konnte in einer Zeit, in der Wissen schnell und un-
kompliziert zur Verfiigung stehen soll, nicht nur Zustimmung hervorrufen.
Der Vorteil der aktiven Erschlieflung von Wissen ist aber ein derart starkes
Argument, dass die Berechtigung des Lernens durch Schreiben — zumin-
dest unter dafiir geeigneten Rahmenbedingungen - einsichtig ist.

2.2 Schreiben und Denken

Nachdem geklart wurde, wie ,Lernen® in diesem Konzept definiert ist,
kann die Beschreibung der Grundlagen des Konzepts weitergefiithrt wer-
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den. Dabei soll besonderes Augenmerk darauf gelegt werden, wie Schreiben
und Denken zusammenhdngen. Brugger definiert den Schreibprozess im
Verbund mit dem Denkprozess:

[Schreiben ist eine] auf vielen Ebenen gleichzeitig arbeitende kognitive und
emotionale Prozessleistung, die zum einen Teil eine Weiterentwicklung/
Anderung unseres Denkens per se bewirkt, zum anderen aber auch eine we-
sentliche Grundschwierigkeit beim Schreiben darstellt. (Brugger 2004: 52)

Auch Flower/Hayes (1981: 366) sprechen von einem Denkprozess, der pa-
rallel zum Schreibprozess ablauft.

Im Bereich der Schreib- und Denkforschung gibt es den wichtigen Be-
griff ,Neureprdsentation®. Darunter versteht man die ,,Fahigkeit zur
Bildung neuer Zusammenhénge auf der Basis ausgewahlter Informationen®
(Ortner 2006: 31). Die drei wichtigen Komponenten auf dem Weg zur Re-
alisierung dieses Vorhabens sind die Isolierung von Aufgaben oder Pro-
blemen, der Prozess und das Produkt. Durch die Isolierung werden neue
Verhiltnisse geschaffen und es entsteht eine neue Beziehung zwischen her-
ausisoliertem Teil und dem Ganzen, womit der Prozess oder das Produkt
gemeint sein kann (vgl. Ortner 2006: 37ff.). Das Schreiben kann unter die-
sem Gesichtspunkt als ,,explorativ bezeichnet werden und es werden Teil-
operationen wie Isolieren, Abstrahieren, Benennen, Konkretisieren und Um-
strukturieren eingesetzt (vgl. Ortner 2006: 45). Der Schreibende 16st vor-
handene Zusammenhinge auf und fiihrt sie anschliefSend wieder zusam-
men, wobei er einen neuen Zusammenhang schafft (vgl. Ortner 2006: 51).

Es bleibt die Frage nach dem Warum. Warum ist es mdglich, den
Schreibprozess so gezielt als Denkprozess zu niitzen?

Schreiben ermdglicht, das Denken bewusst und kontrolliert
einzusetzen, indem Gedanken im Prozess entwickelt und verfeinert wer-
den (vgl. Banzer/Kruse 2011: 8). Kruse (2004: 75) ergénzt diese Aussage
noch: Es ist eine wichtige und keineswegs einfach zu erlernende Fahigkeit,
eine Idee soweit klar darstellen zu konnen, dass sie fiir alle verstindlich ist.
Wenn man die Idee aber niederschreiben kann, ist sichergestellt, dass man
das Thema und die Fragestellung verstanden hat, was sehr wichtig fiir das
Lernen ist (vgl. ebd.). Uber das Finden der geeigneten Worte ldsst sich zum
Denken finden. Wenn Denken hingegen als das Reproduzieren von im Ge-



WRITING TO LEARN. EINIGE ANSATZE AUS DER SCHREIBPROZESSDIDAKTIK - 97

hirn vorhandenen Informationen verstanden wird, haben wir es mir einem
zu banalen Bild unseres Denkens zu tun (vgl. Brugger 2004: 53ff.).

Die Kombination von Lernen und Denken ist auch nétig, um Situa-
tionen einschdtzen zu kénnen und Orientierung zu finden.In
der heutigen Wissensgesellschaft ist das von grofier Wichtigkeit (vgl. Hofer
2006: 119). Das Denken ist erfolgreich, wenn es gut organisiert ist und daher
viel einbeziehen kann (vgl. Ortner 2006: 61). Erkenntnis beziiglich indivi-
dueller aber auch gesellschaftlicher Fragen in Form von Einsicht und Ver-
stdndnis ist dann méglich (vgl. Brugger 2004: 51).

Es ist bekannt, dass einige anspruchsvolle Denkoperationen wie Ana-
lyse und Synthese am besten entwickelt werden kénnen, wenn Texte kon-
struiert werden. Schreiben folgt einem eigenen Rhythmus, den die
Schreibenden selbst bestimmen kénnen. Das Schreiben kann das Lernen
auch deshalb optimal unterstiitzen, weil die Schreibgeschwindigkeit der
Lerngeschwindigkeit angepasst werden kann (vgl. Emig 1977: 122ft.).

Auflerdem ist das stufenférmige Vorgehen, wie es in der Schreib-
prozessdidaktik erfolgt, ideal fiir das Lernen und bildet auch das Denken
ab, das sich langsam weiterentwickelt. Der Schreibprozess zeichnet sich da-
durch aus, dass sich die Schreibenden in mehreren Versionen an das inten-
dierte Schreibprodukt annidhern. Dabei ist es — besonders beim wissen-
schaftlichen Schreiben - auch maglich, die Versionen anderer AutorInnen
einzubeziehen. Jede neue Version sollte aber iiber die vorherigen hinaus-
gehen und nicht blofl das Gesagte wiedergeben. Ortner bezeichnet diese
Vorgehensweise als ,,Schreiben nach dem versionalen Prinzip® (Ortner
2006: 59). Wihrend des Schreibens ist es moglich, direktes Feedback tiber
den Schreib- und damit auch tiber den Denk- und Lernprozess zu erhalten,
weil das entstehende Produkt sofort verfiigbar ist und iiberarbeitet werden
kann (vgl. Emig 1977: 125).

Schreiben ist immer auch ein Festhalten dessen, was man schon weif3.
Damit geht auch immer eine Bewusstmachung der eigenen Ge-
danken und Gefiihle einher (vgl. Galbraith 2009: 48). Eine Frage, ein
Einwand, die Reflexion iiber das Geschriebene etc. kdnnen uns dazu brin-
gen, unsere Gedanken neu zu ordnen. So wird im Rahmen des Schreib-
prozesses Wissen entwickelt und vernetzt (vgl. Brugger 2004: 65). Es ist
auch moglich, Klarheit {iber die eigenen Ziele zu gewinnen (vgl. Flower/
Hayes 1981: 381). Schreiben ist also ein Wachsen, wofiir Elbow (1981) auch
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genau diesen Begriff verwendet: ,,Growing®. Man wiéchst durch das Schrei-
ben und lernt dazu; Schreiben ist nicht nur Problemlésen, sondern auch
Darstellung der eigenen Erfahrungen. Der erste Fokus auf Quantitit und
Kontinuitit statt auf Qualitdt nimmt den Druck und steigert das Vertrauen
in das selbst erstellte Material (vgl. Hofer 2006: 98).

,»Growing® wird aber immer durch ,,Cooking® ergénzt, also den Prozess,
die Ideen so weit zu bearbeiten, dass sie in schriftlicher Form niedergelegt
werden konnen (vgl. Briauer 1996: 112). Auf diesen Schritt darf nicht ver-
gessen werden, weil die blofe Ideenfindung noch nicht ausreicht, um auch
das mechanische Element zu bedienen. Damit wiren wir wieder bei den
Anfingen, wo ich ausgefiihrt habe, dass das Schreiben als Ausdrucksform
und als Kompetenz erlernt werden muss.

2.3 Schreibend lernen als didaktisches Konzept

Nach diesen Voriiberlegungen zum Lernen sowie zum Schreiben und Den-
ken komme ich nun zum Kerngedanken des Konzepts Writing to Learn. Ich
mochte das Konzept anhand einiger Pramissen pointiert darstellen:

1) Schreiben ist Lernen bzw. trigt entscheidend zum Lernen bei.

Schreiben fordert die Geduld, erméglicht Selbstbestimmung und schafft
die nétige Distanz, um ein Gebiet zu erfassen. Es schult mit seinen zahl-
reichen Herausforderungen das Handeln, die Organisation und die Ent-
scheidungsfihigkeit (vgl. Hofer 2006: 121f.).

2) Schreiben ist nicht nur eine wertvolle, sondern sogar eine einzigartige
Form von Lernen.

Manche Lernstrategien kénnen nur schreibend ausgefiihrt und weiter-
entwickelt werden (vgl. Emig 1977: 122). Dabei darf aber nicht vergessen
werden, dass Schreiben keine einfache Form des Lernens ist und viele
Schreibende vor Probleme stellt (vgl. Banzer/Kruse 2011: 4).

3) Schreiben besteht nicht nur darin, Bekanntes wiederzugeben.

Vielmehr miissen die Lernenden eine Weiterentwicklung ihres Wissens
anstreben und produktive Denkarbeit leisten, um Probleme zu 16sen und
damit wirkliches Lernen zu erreichen (vgl. Brugger 2004: 65).
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Schreiben eignet sich besser zum Lernen als Sprechen.

Sprechen stellt zwar ebenfalls unsere Sicht auf die Welt dar und hilft bei
der Entwicklung von Wissen, bleibt aber nicht so lange erhalten und
kann daher nicht in dhnlicher Weise das Lernen unterstiitzen. Durch
die schon in Abschnitt 1.1 erwdhnte Mitwirkung von Hand, Auge und
Gehirn kénnen Schreibende auf vielfiltige Art aktiv werden (vgl. Emig

1977: 1241.).
Schreiben steht einer Standardisierung des Lernens entgegen.

Mit Hilfe der Schreibprozessdidaktik kann man die unterschiedlichen
Lern- und Schreibtypen miteinbeziehen, statt sich nur an jene Gruppe
zu wenden, die dominant ist. So erzielen zum Beispiel die meisten
Schreibenden bessere Ergebnisse, wenn sie zuerst eine Struktur (wie
eine Gliederung oder eine Auflistung der Argumente fiir eine Erdrte-
rung) im Kopf haben und auch schriftlich niederlegen. Es gibt aber auch
eine kleinere Gruppe von Menschen, die dadurch eher gehindert wird
und fiir die es durchaus zielfithrend ist, erst wahrend des Schreibens
eine Struktur zu ermitteln (vgl. Hagi/Knappik 2012: 41). Im Rahmen des
Writing to Learn soll der individuelle Zugang nicht reglementiert wer-
den.

In einer fiir neue Gedanken offenen Form kann Schreiben ein Erkennen
der fiir die Einzelnen bedeutsamen Inhalte sein (vgl. Hofer 2006: 123f.)
und durch das Schreiben kann man der Fremdbestimmung entkom-
men. Diese muss nicht unbedingt negativ gemeint, sondern kann in der
Aufgabenstellung begriindet sein. Trotzdem gilt es herauszufinden, was
personlich relevante Inhalte sind (vgl. Hofer 2006: 134). Dabei ist es
moglich, an bestehendes Wissen und an Erfahrungen anzukniipfen und
so die Ergebnisse des Lern- und Schreibprozesses noch konkreter in der
personlichen Situation nutzbar zu machen (vgl. Hofer 2006: 164).

Schreiben fordert das emotionale und das soziale Lernen.

Zwei weitere Aspekte des Lernens, die durch Schreiben abgedeckt wer-
den konnen, sind das emotionale und das soziale Lernen. Schreiben
setzt Emotionen frei und lehrt auch den Umgang damit. Lernen funk-
tioniert namlich nicht ohne Emotionen (vgl. Kruse 2004: 58). Schalk
(1990) regt an, auch kreatives Schreiben einzusetzen, weil es eine Refle-
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xion iiber Moglichkeiten bietet und die eigene Kritikfahigkeit fordern
kann. Kreatives Schreiben ist schon lange eine etablierte Schreibmetho-
de, die vor allem zur Setzung eines Impulses, zur Uberwindung von
Schwierigkeiten und zur Freisetzung von Energie und Potential dient
(vgl. Hofer 2006: 154ft.).

7) Schreiben ist ein Mittel zur Verbesserung der Sprach- und Textkom-
petenz.

Fiir den Unterricht sowohl in der Mutter- und Fremdsprache als auch
in den Sachfachern ist wichtig, dass Schreiben als ein Mittel zur Verbes-
serung der Sprach- und Textkompetenz eingesetzt werden kann (vgl.
Dengscherz 2012: 67). Textkompetenz soll dabei so verstanden werden:

Kompetenz in der Verbindung mit Text bezeichne ich als eine individu-
elle Fahigkeit, Strategien fiir den reflektierten Umgang mit der geschrie-
benen Sprache zu haben. Der reflektierte Umgang mit der Sprache zielt
auf das inhaltliche Verstehen sowie auf das Verarbeiten von Gedanken
beim Lesen und Schreiben von Texten. (Feld-Knapp 2014: 130)

In Abgrenzung dazu besteht ,,Sprachkompetenz® in der Fahigkeit, sich
auszudriicken und zu kommunizieren. Dazu sind sprachliche und kog-
nitive Fahigkeiten nétig und es muss auf vorhandenes Wissen aufgebaut
werden (vgl. ebd., S. 132).

Diese Punkte haben gezeigt, wie vielfiltig Schreiben ist, wie dieses Konzept
verstanden werden soll und wie man Schreib- und Lernkompetenz entwi-
ckeln kann. Es handelt sich um eine didaktische Leitlinie, die prozess- und
handlungsorientiert ist und die Motivation der Schreibenden sowie die In-
tention des Schreibunternehmens nicht auf3er Acht lasst.

3 Writing to Learn in der Fremdsprachen-Didaktik DaF

In der Fremdsprachen-Didaktik und im Besonderen auch im Fach Deutsch
als Fremdsprache kommt dem Schreiben eine wichtige Rolle zu. Personen
mit einer anderen Mutter- und Bildungssprache miissen lernen, auf hohem
Niveau schriftlich auf Deutsch zu kommunizieren. Das Prinzip Writing to
Learn leistet hier wertvolle Dienste, weil die Lernenden sich nicht nur ein
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Handwerk und die dazu gehoérigen Schreibstrategien und -methoden an-
eignen, sondern sich auch kognitiv entwickeln konnen, indem sie ihr Den-
ken schulen und ihren Denkprozess bewerten und besser nutzen lernen.
Wenn man lernt, gut zu schreiben, entwickelt man auch ein Schreiben, das
sich zum Lernen eignet:

Schreibend lernen <«————————% Lernend schreiben

Die zwei wichtigsten Grundlagen fiir den Einsatz des Konzepts im Fremd-
sprachenunterricht sind folgende:

1) Writing to Learn eignet sich fiir alle Alters- und Lernstufen.

Es soll also nicht nur erfahrenen, erwachsenen Lernenden erméglicht wer-
den (vgl. Banzer/Kruse 2001; Brugger 2004). Gerade in der Fremdsprache,
wo das Schreiben auch sprachliche Mittel, Strukturen, Textsorten und
Kommunikationsstrategien der Fremdsprache reflektieren hilft, sollte die
wichtige Rolle des Schreibens nicht unterschétzt werden (vgl. Dengscherz
2012: 67).

2) Schreiben soll nicht isoliert unterrichtet werden.

Der richtige Weg ist, Schreiben in den Grammatikunterricht und die
miindlichen kommunikativen Phasen den Unterrichts einzubetten (vgl.
Krumm 2000: 14). Es ist wichtig, Schreiben auch gezielt als Kompetenz zu
unterrichten (vgl. Banzer/Kruse 2011: 4). Aufgaben werden im Fremdspra-
chenunterricht aber in der Regel nicht so gestellt, dass die Lernenden im
inhaltlich-thematischen Bereich iiber die Textorganisation und Verschrif-
tung von Gedanken lernen, sondern es werden in Schreibaufgaben oft Hor-
verstehen oder grammatische Fihigkeiten getestet. Auch viele Lehrwerke
unterstiitzen die Arbeit im Unterricht nur unzureichend, weil echte Schreib-
aufgaben fehlen (vgl. Krumm 2000: 7ff.). Deshalb sind die Lehrpersonen
gefragt. Sie sollen durch den Einsatz neuer Konzepte versuchen, das Schrei-
ben zwar als wichtige Kompetenz, jedoch nicht isoliert zu unterrichten.
Was kann also verbessert werden, um eine Aufwertung der Schreib-
prozessdidaktik zu erzielen? Zwischen dem Bekenntnis zur Wichtigkeit des
Schreibens und dem tatséchlichen Einsatz im Unterricht bzw. der Beglei-
tung des Prozesses wird eine Diskrepanz sichtbar. Das deutschsprachige
Bildungssystem fordert selbststdndiges Lernen durch Schreiben ein, eine
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Einfithrung in die Schreibdidaktik mit Hinweisen zum erfolgreichen Ein-
satz bleibt aber in vielen Fillen aus (vgl. Banzer/Kruse 2011: 3). Das Schrei-
ben an deutschsprachigen Hochschulen ist traditionellerweise so organi-
siert, dass es viele ,,writing to learn“-Situationen gibt, aber wenige ,,learning
to write“-Moglichkeiten. Dazu kommt noch, dass es keine einheitliche Be-
stimmung zum Umfang des Schreibens in den Lehrveranstaltungen gibt,
weshalb die Entscheidungen der Lehrkraft dafiir mafigeblich sind (vgl. ebd.,
S. 124f.).

An deutschen Schulen wiederum zeigt sich das Bild, dass in den Sach-
fachern eine produktorientierte Sicht auf Text vorherrscht und der Prozess
wenig thematisiert wird. Schreibférderung und die Entwicklung von Text-
kompetenz werden filschlicherweise ausschliefllich als eine Aufgabe des
Deutschunterrichts gesehen (vgl. Brauer 2006: 21).

In den letzten Jahren gab es aber auch positive Entwicklungen. Der ver-
mehrte Einsatz des Europdischen Sprachenportfolios' hilft, Lernprozesse
individueller zu gestalten und eine prozesshafte Sichtweise auszubilden.
Auflerdem scheint es im Rahmen der Ganztagsschule und dem damit ver-
kniipften projektorientierten Unterricht einfacher zu sein, einen anderen
Umgang mit Texten einzufiihren (vgl. ebd., S. 21f.).

3.1 Durchfithrung und Rahmenbedingungen

In den folgenden Teilkapiteln werde ich mich vor allem auf die Arbeit in
der Schule konzentrieren, einige Punkte betreffen aber auch das universi-
tare Schreiben.

Schreibforderung in der Fremdsprache besteht unter anderem darin,
vorhandene muttersprachliche Schreibstrategien und Text-
muster bewusst zu machen und angepasst an die neuen kulturellen
Rahmenbedingungen so zu konkretisieren, dass sie beim eigenen Schrei-
ben eingesetzt werden kénnen (vgl. Krumm 2000: 12). Abgesehen davon
miissen Schreib-Lern-Verbindungen und positive Einstellungen zum Schrei-

1 Das Osterreichische Sprachenkompetenzzentrum (OSZ) entwickelte drei Ver-
sionen des Portfolios fiir unterschiedliche Zielgruppen, einsehbar unter:
http://www.oesz.at/OESZNEU/main_o1.php?page=o13&open=11 (zuletzt ein-
gesehen am 24.01.2017).
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ben vermittelt werden (vgl. Banzer/Kruse 2011: 10). Auflerdem soll durch
das bewusste Einnehmen einer Schreibperspektive das unreflektierte Wie-
dergeben von Wissen vermieden werden (vgl. Brugger 2004: 66f.).

Die Einsicht, dass fast jedes Schreiben Wissen schaffend oder Wissen
wiedergebend ist und daher eine Ressource darstellt, ist ein weiterer wich-
tiger Schritt. Trotzdem muss es geiibt und durch Routine optimiert werden,
sodassmehr Aufmerksamkeit auf den Inhalt als auf die Form
gelegt werden kann (vgl. ebd., S. 57f.). Auch Banzer/Kruse (2011: 16) beto-
nen, dass Lernende viele Gelegenheiten fiir die Aneignung von Wissen er-
halten sollen.

Die Lernenden brauchen keine einfache Anleitung, wie Schreiben funk-
tioniert, sondern sie sollen herausfinden, welche Strategien ihnen beim
Schreiben helfen. Mitgebrachte Strategien sollen reflektiert und wenn mog-
lich durch die Auseinandersetzung mit neuen Strategien weiterentwickelt
werden (vgl. Dengscherz 2012: 77). LernerInnenautonomie bedeutet hier
aber nicht, dass es unnétig wire, ein Grundrepertoire von Schreib-
techniken und -strategien im Unterricht zu vermitteln. Dieses stellt
vielmehr die Basis dar, auf der eigene Ideen und Konzepte entwickelt wer-
den konnen (vgl. Brauer 2006: 23).

3.2 Anwendungsbereiche

»Writing to Learn® ldsst sich im Rahmen der Schreibprozessdidaktik ge-
winnbringend einsetzen. Probleme gibt es aber, wenn ein falsches Ver-
stindnis von Writing to Learn vorherrscht. Nicht jedes Schreiben ist auto-
matisch Lernen. Daflir muss sichergestellt sein, dass die Lernenden in die
Ziele und Erfolgsfaktoren der Schreibdidaktik eingefiihrt werden und dass
Feedback- und Uberarbeitungsmoglichkeiten gegeben sind. In der Praxis
werden diese Punkte oft nicht beriicksichtigt, weshalb es sich eher um
»Writing to get a mark® (Hagi/Knappik 2012: 42) handelt.
Prozessorientierte Methoden wie Portfolioarbeit (vgl. ebd.) sind
sehr zielfiihrend. Ein Portfolio zum Beispiel hilft, Schreibprozesse deut-
lich zu machen und weg von der Produktorientierung zu kommen. Es zahlt
ndmlich nicht nur das fertige Produkt, sondern die Erfahrungen, die man
am Weg dorthin macht (vgl. Hofer 2006: 207). Unter einem Portfolio ver-
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steht man eine Sammlung von Texten, die am Ende der Schreibphase elek-
tronisch oder in Papierform abgegeben werden soll. Fiir den Gedanken von
Writing to Learn ist wichtig, dass Schreiben als Tétigkeit in den Blick
kommt, damit das Portfolio gefiillt wird. Die Funktion als Lerninstrument
wird aber auch hervorgehoben (vgl. Banzer/Kruse 2011: 19f.). Das Lernen
geschieht durch die ,,Ebene des Anwendens, der Analyse, der Synthese und
der Bewertung“ (Kursisa 2012: 466). Das Portfolio kann zur Leistungs-
beurteilung herangezogen werden, aber auch als lernerInnenorientierte
Methode zur Erarbeitung von neuen Themen dienen. Auflerdem fungiert
es in vielen Fillen auch als Nachschlagewerk fiir die weitere Arbeit (vgl.
ebd., S. 467). Unabdingbar ist, dass die Portfolioarbeit fiir alle verstandlich
eingefiihrt wird, sowie dass eine Hinfithrung zum Thema Feedback erfolgt.
In diesem Rahmen soll auch auf die Prozesshaftigkeit eingegangen werden,
vor allem auf die Moglichkeit, Texte mehrfach zu tiberarbeiten. Die Schrei-
benden bekommen wichtige Anregungen fiir die selbststindige Arbeits-
weise, weil sie die Inhalte selbst erarbeiten und dann auch verantworten
(vgl. Banzer/Kruse 2011: 19f.). Diesem Gedanken wird in idealer Weise ent-
sprochen, wenn nur einige Teile des Portfolios fiir die Lehrperson und die
anderen Schreibenden einsehbar sein miissen/sollen und es auch die
Moglichkeit gibt, einige Texte nur fiir den eigenen Gebrauch zu schreiben
(vgl. Kursisa 2012: 469).

Im Rahmen eines schreibintensiven Unterrichts wird beson-
ders gut deutlich, dass Schreiben eine integrative Tatigkeit ist (vgl. Hagi/
Knappik 2012: 40). Diese Vorgehensweise vereint die Vorteile eines intensiv
betreuten Schreibkurses mit dem momentanen fachlichen Unterrichts-
schwerpunkt der Gruppe. So kann zum Beispiel ein lingeres Projekt in
mehreren Schritten umgesetzt werden, wobei Feedback die Schreibphasen
immer begleitet. Schreibintensiver Unterricht itibersteigt in seiner Vorbe-
reitung und Durchfithrung den Aufwand des reguldren Unterrichts, wurde
aber schon vielfach von den Lehrenden und Lernenden positiv bewertet
(vgl. Banzer/Kruse 2011: 23). Hierbei ist zu beachten, dass jede Einfithrung
eines Schwerpunkts oder vertieften Vorgehens einen gewissen Mehrauf-
wand bedeutet.

Ein neueres Phianomen sind die Schreibwerkstédtten, die fiir Er-
wachsene und Kinder gleichermaflen geeignet sind. Sie sollen kein fertiges
Wissen vermitteln, sondern im Schreibprozess Ideen erzeugen helfen und
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auch das soziale Lernen in gegenseitiger Beratung und Unterstiitzung for-
dern (vgl. Hofer 2006: 163). Soziale Anerkennung fiir die Schreibtatigkeit
und institutionelle Unterstiitzung férdern das Schreiben (vgl. Brauer 1998:
197). Lernen funktioniert namlich nicht nur fiir das ,,Ich®, sondern auch im
»Wir®, durch gemeinsames Schreiben und Erleben von Situationen sowie
durch kooperatives Schreiben (vgl. Hofer 2006: 136). Die Arbeit in mehr-
sprachigen Schreibgruppen empfiehlt auch Dengscherz (2012: 78).
Heterogene Gruppen haben dabei den Vorteil, dass die Lernenden vonein-
ander lernen kénnen. Dies ist mdglich, wenn der individuelle Arbeits-
prozess transparent gemacht wird (vgl. Brauer 2006: 26).

3.3  Methodisch-didaktische Konsequenzen

In diesem sehr wichtigen Teilkapitel werden die vorher erwahnten Rah-
menbedingungen und Anwendungsbereiche noch einmal sehr genau unter
dem Aspekt ihrer methodisch—didaktischen Ausgestaltung fokussiert.

Banzer/Kruse (2011: 6) betonen, dass der Kontext bzw. die Gruppe
der Schreibenden immer mitberiicksichtigt werden miissen. Das Po-
tential von Lernangeboten kann nur ausgeschopft werden, wenn die Ler-
nenden mit der ganzen Komplexitit des Schreibens konfrontiert werden
und reale Bedingungen vorfinden, anstatt nur einfache, allgemeingiiltige
Methoden und Techniken zu iiben. Nur so ist es auch moglich, die fiir das
Fach relevanten Inhalte schreibend zu lernen.

Die Lernenden brauchen also die Moglichkeit, zu experimentieren, so-
wie eine Anleitung, um sich im Schreibprozess zurechtfinden zu kénnen.
Fiir eine angemessene Betreuung durch die Lehrkraft ist es erforderlich,
dass genug Zeit fiir die einzelnen Schreibenden bleibt. Die
grundsitzliche Forderung der Padagogik nach niedrigeren Schiilerzahlen
in den Klassen ist hier also besonders vehement zu vertreten (vgl. Brugger
2004: 56).

Ein weiterer wichtiger Punkt ist die zeitliche Gestaltung von
schreibdidaktischen Angeboten. Um das Lernen durch Schreiben gut mit
dem fachlichen und methodischen Lernen zu verkniipfen und vielfiltige
Zugénge einfithren zu kdnnen, ist es unbedingt erforderlich, einen lingeren
Zeitraum einzukalkulieren (vgl. Banzer/Kruse 2011: 7).
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Fragen, dievor der Initiierung eines schreibdidaktisch motivierten
Unterrichts beantwortet werden sollen, betreffen vor allem die Schreib-
praktiken, die fiir die Lernenden relevant sind, die Lernméglichkeiten
durch die Vertiefung in den Schreibprozess und die Angebote, die zum
betreffenden Zeitpunkt am dringendsten nétig sind (vgl. Banzer/Kruse
2011: 6). Hagi/Knappik (2012: 41) verweisen auf Fragen der Studierenden,
die unbedingt thematisiert werden sollen: ,,Welche Struktur brauche ich
beim Schreiben? Welche Strategien liegen mir? Wann und wo schreibe ich
am besten? Wie finde ich eine Struktur?“

Auch die Rolle der Lehrenden bei der Begleitung des Schreib-
prozesses verdient Betrachtung. Als ModeratorIn soll die Lehrperson
inhaltliche und methodische Hinweise geben, damit das Lernen
am Schreibprozess ermoglicht wird (vgl. Hofer 2006: 150). Elbow betont:
Die Lehrkrifte sollen die Schreibenden dabei unterstiitzen, die eigene
Stimme zu finden und keinesfalls ihr eigenes subjektives Urteil aufdringen
(vgl. Brauer 1996: 116).

Es liegt auch im Einflussbereich der Lehrperson, von produkt- zu
prozessorientiertem Schreiben zu fiihren und die Bedeutsam-
keit der Schreibprozesse fiir die eigenen Bediirfnisse aufzuzeigen (vgl.
Brauer 1998: 105). Es kann weiters nicht vorausgesetzt werden, dass die
Funktion des Schreibens in allen Féllen erkannt wird und dass die Lernen-
den in der Lage sind, ihren Text dahingehend zu modellieren. Dieser Ent-
wicklungsprozess erfordert eine Offenlegung der Ziele des Schreibprozes-
ses von Seiten der Lehrenden und die Einladung zur Reflexion (vgl. Hagi/
Knappik 2012: 41).

Wenn Lehrende beobachten, dass die SchiilerInnen nur Wissen wieder-
gebend schreiben und offenbar nicht selbst Wissen entwickeln kénnen,
liegt hiufig eine Uberforderung vor (vgl. Brugger 2004: 67). In diesem Fall
ist es besonders wichtig, auch mittelméaflige oder schwache Schrei-
bende zu férdern und zu versuchen, gute Schreiblernbedingungen fiir
sie zu schaffen, um sie Schritt fiir Schritt zu komplexeren Denk- und Schreib-
prozessen fiihren zu kénnen (vgl. ebd.,, S. 142).

Damit die Lehrpersonen den Anforderungen, die im Rahmen des
schreibdidaktisch motivierten Unterrichts an sie gestellt werden, entspre-
chen konnen, ist Lehrerfortbildung eine wichtige Mafinahme. Der
Frage, wie man projektorientierten Schreibunterricht gestalten kann, ldsst
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sich etwa gut im Rahmen eines didaktischen Seminars nachgehen (vgl.
Briuer 2006: 22).

In Lernsettings, in denen Benotung wichtig ist, darf auch dieses Thema
nicht vernachlassigt werden. Es stellt oft eine Herausforderung dar, prozess-
orientiertes Schreiben zu implementieren, wenn am Schluss der Lernzeit
eine Note gegeben werden muss und im Unterricht chronischer Zeitmangel
herrscht, so dass nur wenige benotungsfreie Phasen méglich sind. Deshalb
wird oft zu der Losung gegriffen, dass kreatives, prozessorientiertes Schrei-
ben in der weniger wichtigen Zeit am Rande praktiziert wird. Dieses Vor-
gehen ist fragwiirdig, weil die Schreibdidaktik damit marginalisiert wird.
Besser wire es — zum Beispiel durch ein Portfolio - eine Bewertungs-
grundlage zu schaffen (vgl. Brugger 2004: 143). So ist sichergestellt, dass
der Schreibprozess einen wichtigen Teil der Unterrichtszeit darstellt (vgl.
Hégi/Knappik 2012: 39).

Als Fazit am Schluss der didaktischen Konsequenzen kann gesagt wer-
den, dass das Schreiben nicht deshalb einen Platz im Unterricht erhalten
soll, um es um jeden Preis effizient zu machen. Vielmehr sollen die Lernen-
den sehen, dass Schreiben sie handlungsfahig macht. Sie konnen selbst
Wissen produzieren, auch wenn sie dabei zwangsldufig auf Probleme
stofSen werden, zum Beispiel bei der Findung einer angemessenen Struktur.
Ohne die Auseinandersetzung mit diesen Schwierigkeiten ist Wissensge-
winnung nicht méglich (vgl. Banzer/Kruse 2011: 31).

3.4 Anregungen fiir die Arbeit im Unterricht

In den Abschnitten 3.2 und 3.3 wurden einige Methoden wie Portfolioarbeit
kurz angesprochen, im Folgenden sollen noch konkretere Vorschlége fiir
den Unterricht gemacht werden bzw. es soll genauer ausgefiihrt werden, wie
die Methoden eingesetzt werden kénnen. Zuerst werden umfangreichere
Konzepte prisentiert, dann einzelne Vorschldge gemacht, die sich schnell
realisieren lassen.

Auch wenn die folgenden Vorgehensweisen und Anregungen teilweise
nicht unter unmittelbarer Bezugnahme auf die Grundlagen des Writing to
Learn entwickelt und in diesen Rahmen gestellt wurden, sind sie vom Ge-
danken des Lernens durch Schreiben und Reflektieren inspiriert und haben



108 - SusanNA Kroprr

hier durchaus ihre Berechtigung. Die Auswahl der Inhalte begriindet sich
darauf, was in konkreten Unterrichtssituationen gut eingesetzt werden
kann. Die Liste erhebt keinen Anspruch auf Vollstindigkeit und kann nach
Ermessen der Lehrperson je nach Lernziel und Zielgruppe erweitert wer-
den bzw. die Kombination von Ubungen kann vielversprechende Méglich-
keiten ergeben.

Das generative Schreiben ist eine Methode zur Hinfithrung zur
Produktion eigener Texte. Ein kurzer Text — zum Beispiel ein Gedicht — wird
gemeinsam besprochen und soll dann von den Lernenden individuell ver-
andert werden. Dabei konnen eigene Ideen eingebracht und der Text je nach
(Sprach-)Kenntnissen unterschiedlich gestaltet werden. Weitere Vorteile
dieser Vorgehensweise sind, dass die Struktur von Texten sichtbar wird und
ein Gespiir fir den Umgang mit Texten entwickelt werden kann. Auch in
Verbindung mit grammatischen Ubungen und (erster) Textproduktion hat
sich dieses Verfahren bewiéhrt, etwa bei der Arbeit mit Pronomen. Aus dem
generativen Schreiben kann sich auch freies Schreiben entwickeln (vgl.
Belke 2011: 41.).

Thiirmann/Schiitte (2015: 24ff.) machen einen Vorschlag zum material-
gestiitzten informierenden Schreiben. Dazu zihlt zum Beispiel das gene-
rische Schreiben. Generisches Schreiben orientiert sich an Regeln und
Konventionen. Es handelt sich um einen Prozess, bei dem Lernende und
Lehrende ein Textmodell heranziehen, um strukturelle und sprachliche
Merkmale des Textes zu ermitteln. Nachdem der Text dekonstruiert wurde,
kénnen die Akteure gemeinsam einen eigenen Text konstruieren und dabei
die Merkmale der Textsorte einbeziehen. In einem weiteren Schritt schrei-
ben die Lernenden einen Text in Einzelarbeit. Nach einer Riickmeldung zu
den individuellen Beitrdgen soll das individuell neu erworbene Textsorten-
wissen auch dokumentiert werden. Es handelt sich also um eine lernerInnen-
zentrierte Herangehensweise. Als Einstieg in das generische Schreiben im
Rahmen des materialgestiitzten informierenden Schreibens empfehlen die
AutorInnen die Textsorte Autorenportrit. Wenn die Portrits aktueller
JugendbuchautorInnen gewdhlt werden, ist das Thema auch in der Lebens-
realitit der jungen Lernenden verankert.

Es scheint naheliegend, sich beim Lernen am Schreibprozess an jenen
Schritten zu orientieren, die fiir das Verstehen wichtig sind. Stary (2013:
67ff.) ermittelt fiinf Verstehensparameter fiir das Lesen, die meines Erach-
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tens fiir den Schreibprozess ebenfalls relevant sind. Mein Vorschlag wire
hier, die einzelnen Verstehensstufen anhand der auch im Text angege-
benen Ubungen fiir ein konkretes Schreibprojekt (oder auch nur einen zu
schreibenden Text) nutzbar zu machen. Somit haben die Lehrenden fiinf
Ubungen parat, die sich im Klassenzimmer in Einzel- oder Partnerarbeit
oder auch im Plenum durchfiihren lassen. Zuerst ist es relevant, Fragen be-
ziiglich Textsorte, Erwartung, Nutzen etc. an den Text zu stellen. Anschlie-
Blend sollen die Begriffe, die verwendet werden sollen, gekldrt werden.
Dabei miissen die Schreibenden auch das Ziel im Blick behalten, um die
zentralen Begriffe zu erkennen. Der dritte Schritt besteht darin, die wesent-
lichen Aussagen herauszukristallisieren und den Text nach inhaltlichen
und logischen Blickpunkten zu gliedern. Die Visualisierung des Texts, die
héufig mit grafischen Mitteln erfolgt, erfordert hingegen eine genaue Aus-
einandersetzung mit dem (geplanten) Vorgehen, bevor sich die Lernenden
in einem letzten Schritt in einen kritischen Dialog mit dem Text begeben,
um ihr Verstehen sicherzustellen.

Schacherreiter (2007: 191f.) skizziert das Vorhaben, sich im Rahmen des
schulischen Schreibens mit neuen Textsorten wie zum Beispiel Kurz-
nachricht, Vertrag oder Klappentext zu befassen. Dies scheitert leider oft,
weil diese Textsorten schwer bei Schularbeiten eingesetzt werden kénnen
und daher die fiir Schularbeiten klassischen und typischen Textsorten wie
die Problemerérterung bevorzugt werden. Das ist naheliegend, weil die
Linge und Komplexitit im Normalfall angemessen sind. Eine Lésungs-
moglichkeit kénnte darin bestehen, zwei Textsorten in die Aufgaben-
stellung zu integrieren, damit die erforderliche Textlinge erreicht wird.

Ein umfangreiches féorderdiagnostisches Instrument zur Unter-
stiitzung von Studierenden bei der Aneignung wissenschaftlicher Text-
kompetenz stellt das prozessorientierte Schreiben in den Mittelpunkt (vgl.
Knappik 2013). Das Heft ,,Wege zur wissenschaftlichen Textkompetenz -
Schreiben fiir reflexive Professionalisierung* begleitet nicht nur Studie-
rende beim Schreiben, sondern unterstiitzt auch die Lehrenden dabei, die

2 Das Heft kann auf der Webseite des Osterreichischen Bundesministeriums fiir
Unterricht, Kunst und Kultur (BMUKK) kostenlos heruntergeladen werden;
URL: https://www.bmb.gv.at/schulen/unterricht/ba/sprachen_sfrp_broschue
re_26215.pdf?5i83ft (zuletzt eingesehen am 24.01.2017).
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positiv konnotierte Feedbackkultur selbst vorzuleben und auch als Peer-
Feedback im Unterricht einzubetten. Die Idee besteht darin, nicht nur eine
Sprachstandsfeststellung zu bieten, sondern ein Modell zu entwickeln, das
die Kompetenz der Schreibenden in mehreren Bereichen zu beschreiben
versucht und - was fiir die Praxis besonders bedeutsam ist - Ubungen vor-
schlégt, die bei Defiziten in bestimmten Bereichen gewinnbringend einge-
setzt werden kénnen.

Wie schon der Titel zeigt, fokussiert das Instrument die wissenschaft-
liche Textkompetenz und die Zielgruppe der Studierenden (vgl. Knappik/
Dirim/Déll 2014). Einige Ubungen eignen sich aber auch fiir den schuli-
schen Unterricht. Dabei méchte ich das Journal, das One-Minute-Paper
und den Paralleltext erwédhnen.

EinJournal istein kleines Heft, das genutzt werden kann, um Notizen,
Planungen, Ideen etc. in schriftlicher Form festzuhalten. Wichtig ist, dass
das Journal nur von den Schreibenden selbst genutzt und gelesen wird und
von Zeit zu Zeit verwendet werden kann, um Ideen noch einmal aufzu-
greifen.

Ein One-Minute-Paper ist ein kurzer Text, der innerhalb einer
Minute geschrieben werden soll und sich um einen Begriff, ein Thema, eine
Schreiberfahrung etc. drehen kann. Es dient zur Wiederholung von schon
bekannten Begriffen oder zur Inspiration, wenn mit einem neuen Thema
gearbeitet wird.

Ein Paralleltext wiederum wird auf ein Blatt geschrieben, das neben
dem eigentlichen Textblatt liegt. Hier kénnen wihrend des Schreibens des
Zieltextes Gedanken notiert werden, die erst spéter im Text verwendet wer-
den sollen bzw. es ist geniligend Platz, um Zweifel an der eigenen Arbeit zu
notieren. Es gilt der Grundsatz, dass ein Paralleltext nur fiir den persén-
lichen Gebrauch bestimmt sein soll (vgl. Knappik 2013: 23ff.). Aus meiner
eigenen Erfahrung kann ich sagen, dass ich auch beim Schreiben am
Computer immer ein Blatt Papier neben mir liegen habe, um etwas schnell
visualisieren zu kénnen oder einfach durch die ,handwerkliche Tatigkeit®
des Schreibens mit einem Stift auf einem Blatt Papier eine neue Schreib-
erfahrung herzustellen.

Besonders der erste und letzte Vorschlag eignen sich sehr gut fiir den
Einsatz im Fremdsprachenunterricht, wo Probleme und Unsicherheiten bei
der Formulierung ein héufig geduflerter erschwerender Umstand beim
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Schreiben sind. Wenn diese Probleme auch in Worte gefasst werden kon-
nen und diirfen, wird der Schreibprozess ernst genommen und bewusst re-
flektiert.

Auch Dengscherz (2012: 7off.) kennt das Problem, dass die Formulie-
rungsprozesse in der Fremdsprache viel Aufmerksamkeit fordern und die
Ideenfindung und -strukturierung daher wenig erfolgreich ist. Hier helfen
assoziative Techniken wie Brainstorming oder Clustering (Brain-
storming ausgehend von einem zentralen Wort). Auflerdem konnte man
zur Vermeidung von Uberforderung durch zu hohe Anspriiche an die For-
mulierung versuchen, in einer anderen Sprache zu notieren, und
beobachten, ob die Ideenfindung dadurch besser gelingt. Wenn man wih-
rend des Schreibens schon die Moglichkeit der Uberarbeitung in der letzten
Phase im Blick hat, kann dies ebenfalls den Druck nehmen, sofort einen
zufriedenstellenden Text produzieren zu miissen.

Im Folgenden zeige ich, wie ein Brainstorming im Bereich Schreibpro-
zessdidaktik aussehen konnte:

3utonom Denken Schreiben

Prozess /ndiviauel/

integriert . S
g Zielorientiert Lerhen

Die folgende Grafik stellt die Realisierung eines Clusterings mit dem Be-
griff ,,Prozess“ im Mittelpunkt dar:

Schreiben autonom

Dehkeh / x \

integriert

Zielorientiert
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Weitere Ubungen, die das Konzept des prozesshaften Schreibens stiitzen
und unterstiitzen, konnen Folgende sein:

Von Elbow stammt der Begriff ,,Freewriting“: Um in den Schreib-
fluss zu kommen und nicht zu lange bei einzelnen Textstellen zu verharren,
rit Elbow den Schreibenden dazu, ein Thema auszuwéhlen, sich ca. 15 Mi-
nuten Zeit zu nehmen und alles aufzuschreiben, was ihnen durch den Kopf
geht. Das schiitzt vor Perfektionismus und zeigt, was man schon weif3, wo
Probleme sind und was fiir das Thema wichtig ist (vgl. Wolfsberger 2009:
141). Die Qualitdt des Geschriebenen tritt zugunsten der neuen Erfah-
rungen zuriick, diese Herangehensweise schiitzt ebenfalls vor Schreibpro-
blemen aufgrund von iiberzogenen Anspriichen an den Text (vgl. Brauer
1996: 109).

Eine weitere mégliche Methode zur Verbesserung der Schreibkompe-
tenz in der Fremdsprache stellt das explizite Reformulieren dar. Die
Stirke dieser Ubung ist, dass sie die Moglichkeit bereitstellt, sich der eige-
nen Schreibroutinen (der Muttersprache) in Bezug zu den Textmustern der
Fremdsprache bewusst zu werden (vgl. Krumm 2000: 15).

Eine ganze Fiille von Moglichkeiten zidhlen auch Banzer/Kruse (2011: 7)
auf: Sie raten dazu, den Schwierigkeitsgrad der Aufgaben am Anfang nicht
zu hoch anzusetzen, mittels Teilaufgaben und schrittweisem Vorgehen
zur Losung zu kommen und Feedback zur Begleitung von Schreibprozes-
sen gezielt einzusetzen.

Meine personliche Anregung ist, die SchiilerInnen eine Schreibbio-
graphie verfassen zu lassen. Das fithrt mich wieder zu meinen einlei-
tenden Bemerkungen zuriick, wo ich expliziert habe, wie mir die Verfas-
sung einer Schreibbiographie geholfen hat, mein Schreiben besser zu reflek-
tieren. Ich denke, dass dies auch fiir junge Schreibende durchaus motivie-
rend und lehrreich sein kann, wenn sie zum Beispiel auf Plakaten notieren
konnen, was bzw. wo und warum sie schreiben und was ihnen hilft, ihre
Gedanken zu ordnen und einen Text zu verfassen. Es wire sicher auch in-
teressant, SchiilerInnen zu fragen, warum sie manche Texte fiir gelungen,
andere hingegen fiir weniger gut halten. Liegt es nur am Urteil der Lehr-
krafte oder legen sie auch eigene, vielleicht bisher unbewusste Beurtei-
lungskriterien an, um den Schreibprozess und das Produkt zu bewerten?
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Zusammenfassung und Schlusswort

In diesem Beitrag wurde versucht zu zeigen, wie Lehrende und Lernende
die Erkenntnisse der prozessorientierten Schreibdidaktik nutzen konnen,
um einen neuartigen Schreib- und Denkprozess anzustoflen. Dazu ist einer-
seits Wissen um die theoretischen Rahmenbedingungen wie den Ablauf des
Schreib- und Lernprozesses und die Schaffung von lernférderlichen Bedin-
gungen notig, andererseits sollen die Lehrenden und Lernenden auch iiber
einen umfangreichen Schatz an Methoden und Ubungen verfiigen, die die
theoretischen Erkenntnisse auch in der Praxis nutzbar machen. Es wurde
daher der Versuch unternommen, diese beiden Komponenten umfassend
zu behandeln.
Zusammenfassend mochte ich die fiinf Grundprinzipen fiir den

Umgang mit Texten von Briuer (2006: 23ft.) erwdhnen, weil sie helfen,
die Ausfithrungen der vorigen Kapitel noch einmal zu reflektieren:

1) Den Umgang mit Texten sichtbar machen: Durch Schreib-
workshops, Lesungen, Schiilerzeitung usw. kann die Sicht auf Schreiben
zum Positiven hin geidndert werden.

2) Textsortenvielfalt organisieren: Lerninhalte sollen in ihren
sprachlichen Darstellungsformen im Text erkannt und so nutzbar ge-
macht werden, dass sie mit vorhandenem Wissen verbunden werden
konnen. Die Textsorten in den verschiedenen Sachfichern sollen the-
matisiert werden.

3) Feedback einfordern: Die Feedbacktitigkeit kann neben dem
Feedback der Lehrkrifte auch Peer-Feedback von Personen, die auf der-
selben Lernstufe stehen, einbeziehen. Sie 6ffnet die Akteure fiir ein neu-
es Verstandnis von Schreiben und Text.

4) Leistungen verdffentlichen: Schreiben soll durch ein personlich
relevantes Ziel und eine Zielgruppe motiviert sein. Die Sichtbarmachung
kann zum Beispiel mittels eines Projektportfolios erfolgen.

5) Arbeitsprozesse und -produkte reflektieren: Dies ist wichtig,
um den Lernprozess und die Wissensaktivierung effektiver zu gestalten.

Um noch einmal auf die Komponente des Unterrichts einzugehen,
soll wiederholt werden, dass schreibendes Denken in der Fremdsprache
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durchaus erfolgreich sein kann, wenn bei sprachlichen Schwierigkeiten
entsprechende Unterstiitzungsmoglichkeiten zur Verfiigung stehen (vgl.
Dengscherz 2012: 74). Es kann nicht nur die Schreibkompetenz entwickelt
werden, sondern auch die Textkompetenz, vor allem, wenn ficheriiber-
greifend gearbeitet wird, um méglichst viele Textsorten einbeziehen zu
konnen (vgl. Thiirmann/Schiitte 2015: 25f.). Dies ist auch insofern bedeu-
tend, als die Entwicklung von Schreib- und Textkompetenz an die Entwick-
lung der fachlichen und intellektuellen Entwicklung gekoppelt ist. Daraus
leiten Banzer/Kruse (2011: 31) die Forderung ab, dass Schreiben als didak-
tisches Instrument intensiver und bewusster implementiert werden sollte.

AbschliefSen méchte ich mit einem Gedanken von Flower/Hayes (1981:
386), die mit der Entwicklung ihres Schreibprozessmodells entschieden
dazu beigetragen haben, dass sich das Prinzip des Writing to Learn in der
Fachwelt durchsetzen konnte. Sie betonen, dass im Mittelpunkt des Schreib-
prozesses immer die individuellen Schreibenden stehen, die Ideen entwi-
ckeln, damit arbeiten und ihre Ziele immer wieder kreativ an die Bediirf-
nisse und Gegebenheiten anpassen kénnen.

An den Lehrkriften liegt es, diesen Zugang zum Schreiben im Unter-
richt vorzustellen und durch gezielte Einfithrung in das Thema, sowie auf
die Zielgruppe abgestimmte Ubungen zu implementieren, damit die Schrei-
benden - durch die neue Sichtweise und die neuen Instrumente gestarkt -
mit mehr Motivation und Interesse in neue Schreibvorhaben eintauchen.
Wenn dieser Artikel dazu beigetragen hat, die Lehrenden fiir die Wichtig-
keit des Themas zu sensibilisieren bzw. wenn sie diesen Schwerpunkt auch
in ihrer Lehrtdtigkeit verankern, habe ich als Autorin mein Ziel erreicht.
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Forderung der Lernerautonomie beim
Textverstehen im DaF-Unterricht

Ratschlidge zur Planung und Durchfiihrung
einer empirischen Untersuchung

von Bianka Garay (Budapest)

Einleitung

Der vorliegende Beitrag ist mit dem Ziel zustande gekommen, angehenden
Forschenden Ratschldge zur Planung und Durchfiihrung einer empirischen
Untersuchung zu bieten. Aufgrund meiner ersten Erfahrungen als Forsche-
rin werden die Schritte einer empirischen Forschung aus eigener Perspek-
tive beschrieben.

Studierende bzw. junge Leute, die zum ersten Mal in ihrem Leben den
Entschluss fassen, eine wissenschaftliche Arbeit zu schreiben, stoflen oft auf
die Unsicherheit, wie und womit sie anfangen sollen. Soll ich mich sofort
in die Bibliothek setzen, um nach Fachliteratur zu stdbern oder soll ich zu-
erst die empirische Forschung planen, ohne ausreichende Vorkenntnisse
zum theoretischen Hintergrund? So lauten die Fragen oft in der ersten Kri-
se am Anfang. Hier ist der Rat einer erfahrenen Betreuerin oder eines Be-
treuers von Bedeutung. Ein gutes Verhéltnis zu der Person, die die wissen-
schaftliche Betreuung iibernimmt, und die regelmaflige Konsultation sind
grundlegende Bestandteile in der Arbeit von angehenden Forschenden.
Dartiber hinaus setzt sich diese Handreichung auch zum Ziel, einen Beitrag
zum Erfolg des wissenschaftlichen Nachwuchses zu leisten.

Mein Beitrag wird in fiinf Kapitel gegliedert: Das erste Kapitel stellt die
Arbeit vor, die als Grundlage zur Planung einer Forschung genommen wird.
In diesem Teil werden die wichtigsten Schwerpunkte der Arbeit zusammen-



118 - BIANKA GARAY

gefasst, damit der Leser einen Einblick ins Thema gewinnt. Das zweite Ka-
pitel nimmt die ersten Schritte einer empirischen Untersuchung unter die
Lupe. Es gliedert sich in drei weitere Punkte: Erstens wird auf die wichtigs-
ten Prinzipien der Themenwahl eingegangen, zweitens werden Tipps dazu
gegeben, wie sich die Recherche in der Fachliteratur erfolgreich vollzieht.
Schliefilich wird auf die Wichtigkeit eines Zeitplanes bei der Forschung ein-
gegangen.

Im dritten Kapitel des Beitrags werden die Versuchspersonen und die
Forschungsinstrumente ausfiihrlich behandelt. Das vierte Kapitel setzt sich
mit den Schritten der empirischen Forschung auseinander bzw. damit, wie
sie durchgefiihrt werden soll, damit Forschende mit einem gut geplanten
Prozess Ergebnisse vorlegen kénnen, die auch nachher gut nachzuvoll-
ziehen sind und verstdndlich erklart werden kénnen. In diesem Teil werden
zu den einzelnen Phasen konkrete Beispiele bzw. Ausziige aus meiner wis-
senschaftlichen Arbeit dargestellt. Im letzten Teil wird auch auf die Abfas-
sung der Arbeit, also den Schreibprozess selbst, eingegangen.

1 Meine erste wissenschaftliche Arbeit — ein Uberblick

Die in diesem Beitrag formulierten Ratschldge basieren auf den Erfahrun-
gen meines ersten Versuches als Forscherin. Die als Beispiel genommene
Arbeit tragt den Titel Forderung der Lernerautonomie beim Textverstehen
im DaF-Unterricht und wurde an der XXXII. Wissenschaftlichen Landes-
konferenz fiir Studenten im April 2015 in der Abteilung fiir Fremdsprachen-
didaktik I. prasentiert und verteidigt.

In der Arbeit wird der Frage nachgegangen, wie Lernende im Fremd-
sprachenunterricht befdhigt werden kénnen, Texte in einer Fremdsprache
selbststandig zu lesen und zu verstehen. Die Schwierigkeiten im Textver-
stehen treten jedoch schon auf der ersten Ebene, der Wortebene auf - zumal
ja nicht unbedingt alle Lexeme eines Textes dem Leser bekannt sind. Beson-
ders wichtig sind dabei die Worter, die als Schliisselworter im Text fungie-
ren, da der Leser ihrem Verstehen nicht ausweichen kann (vgl. Drewnowska
1997; Ehlers 1993, 1998 und 2006). Die Befihigung der Lernenden zum
selbststindigen Leseverstehen kann erreicht werden, indem der Unterricht
zur Entwicklung der Lernerautonomie beitrdgt, damit Lernende eventuelle
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Schwierigkeiten selbst 16sen konnen - d.h. Lehrende sollen im Unterricht
auch auf das Wie-Wissen, oder mit einem anderen Wort: auf das prozedurale
Wissen, durch die Vermittlung von Lernstrategien Wert legen.

Nach Recherchen in der Fachliteratur und naheren Betrachtungen von
deutschsprachigen Texten traf ich die Entscheidung, die Bedeutungser-
schliefSung von substantivischen Zusammensetzungen unter die Lupe zu
nehmen. In der Arbeit wird untersucht, wie die Bedeutung von substan-
tivischen Zusammensetzungen, also von Nominalkomposita, die in Texten
Schliisselfunktionen erfiillen, von den Lernenden strategisch erschlossen
werden kann. Nominalkomposita kommen im Deutschen haufig vor und
sind fiir die deutsche Sprache charakteristisch. Fiir ungarische Sprachen-
lernende zeigt sich dieses Phanomen besonders problematisch, weil es in
unserer Sprache weniger produktiv ist und seltener erscheint. Die Bedeu-
tungserschlieffung von Nominalkomposita kann als typisches Lernproblem
aufgefasst werden, deshalb ist die Beschiftigung mit dem Thema fiir den
Fremdsprachenunterricht von grof3er Relevanz (vgl. Bernstein 1990; Feine
1993; Fandrych/ Thurmair 1994; Bohn 1999). Die Untersuchung wurde qua-
litativ angelegt, d.h. die Sprachlernenden selbst wurden in den Mittelpunkt
geriickt.

2 Die ersten Schritte der Forschung

2.1 Themenfindung

Der erste grundlegende Schritt, von dem die ganze Arbeit ausgeht, ist die
Themenfindung. Am Anfang muss das Thema noch nicht ganz konkret be-
stimmt werden, es kann sich im Laufe der Recherche in der Fachliteratur
auskristallisieren, und auch neue Aspekte kénnen noch einbezogen wer-
den. Auf jeden Fall spielt hier eine wichtige Rolle, dass das Thema innerhalb
des ausgewihlten Bereiches als relevant gelten soll. Uber die Relevanz hin-
aus ist der personliche Bezug von grof3er Bedeutung, damit Forschende sich
mit dem Thema mit Interesse und Begeisterung beschaftigen kénnen. Da
das Forschen und das wissenschaftliche Schreiben viel Ausdauer und Ener-
gie verlangen, ist das Ziel ohne Begeisterung kaum oder nur schwierig zu
erreichen.
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Das Thema muss immer auf eine konkrete Forschungsfrage reduziert
werden, darf nicht zu allgemein sein und wurde idealerweise noch nicht
von vielen untersucht. Bei der Themenwahl kann auf eigene Erfahrungen
bzw. aktuelle Fragen zuriickgegriffen werden, fiir die man sich interessiert.
Mit dem Einbezug von mehreren Bereichen kann die Originalitat des The-
mas gesteigert werden, d.h., in der Arbeit konnen mehrere wissenschaft-
liche Disziplinen verkniipft werden, um neue Ergebnisse vorzulegen. Die
wichtigsten vorgeschlagenen Prinzipien bei der Themenwahl kénnen mit
den folgenden Merkmalen zusammengefasst werden: relevant, interessant,
konkret und innovativ. Wenn man nach ihnen strebt, kann es als der erste
Schritt zur erfolgreichen Arbeit betrachtet werden.

In meinem Fall war die Bestimmung des Themas von dem Prinzip der
Problemorientierung gepragt. Das bedeutet: Ich wollte ein Problemgebiet
im Unterricht des Deutschen als Fremdsprache er6ffnen und dafiir Losungs-
vorschldge finden und anbieten. Dementsprechend reflektierte ich mich
selbst als Sprachenlernende und zog dabei Schlussfolgerungen, mit welchen
Schwierigkeiten ich als zukiinftige DaF-Lehrende rechnen muss.

2.2 Recherche in der Fachliteratur

Wenn das Thema schon im Grofien und Ganzen bestimmt wurde, kénnen
Forschende sich in die Fachliteratur vertiefen. Das Vorhandensein von
Fachlektiiren zum theoretischen Hintergrund des gewéhlten Themas ist
notwendig. Es ist schwierig, sich mit einem Thema zu befassen, zu dem
noch keine Fachliteratur zur Verfiigung steht. Erfahrungsgemafl kommt es
aber kaum oder nur sehr selten vor, weil normalerweise nicht zur konkreten
Forschungsfrage, sondern zu den einzelnen Teilbereichen gelesen wird.
Wenn man sich noch nicht fiir ein konkretes Thema entschieden hat, ist es
auch ein guter Ausgangspunkt, in der Fachliteratur nach aktuellen Fragen
bzw. hiufig diskutierten Problembereichen zu recherchieren. Im Falle von
Fremdsprachendidaktik sind zum Beispiel die Zeitschrift Fremdsprache
Deutsch oder die Bande der Fernstudieneinheiten zu empfehlen.

Wenn das ideale Thema gefunden wurde, muss es in seine einzelnen
Teilbereiche zerlegt werden. Es kann auch in Form einer Mindmap veran-
schaulicht werden. In meiner Arbeit gilt als Ausgangspunkt das Textver-
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stehen im DaF-Unterricht. Im theoretischen Teil versuchte ich, auf alle
wichtigen Bereiche des Themas einzugehen, von den groéfiten bzw. von den
grundlegenden bis zu den kleinsten, also bis zu den spezifischen Begriften,
wie z.B. die moglichen Strategien fiir die Bedeutungserschlieffung von No-
minalkomposita.

Die Recherche muss bewusst und konsequent durchgefiihrt werden, um
Schwierigkeiten beim Zitieren zu vermeiden. Deswegen lohnt es sich, den
Titel aller Lektiiren schon von Anfang an mit den Seitennummern zu notie-
ren, von denen man Inspiration bekam oder einschligige Gedanken gerne
iibernehmen wiirde. Da im theoretischen Teil meist nicht die eigenen Ge-
danken der Forschenden beschrieben werden, miissen die Angaben zu den
umformulierten Aussagen oder den wortlichen Zitaten genau gekenn-
zeichnet werden. Wie es gemacht wird, hidngt von den Konventionen des
gegebenen Wissenschaftsbereiches ab: Entweder werden sie in einer Fuf3-
note oder gleich nach dem Zitat angefiihrt. In jedem Fall miissen die ver-
wendeten Titel im Literaturverzeichnis aufgelistet werden. Im Laufe der
Recherche soll auch danach gestrebt werden, nicht nur in den alten, grund-
legenden Werken zu stobern, sondern eher die neue, aktuelle Literatur zu
bevorzugen.

2.3 Errichten eines Planes

Eine Forschung kann durch organisatorische Schwierigkeiten gehindert
werden, weil Forschende oft auf das Errichten eines Planes verzichten. Viele
intelligente, zielbewusste Studierende scheitern an Zeitmangel, genauer ge-
sagt: am Mangel eines gut aufgebauten Zeitplanes, an den sie sich halten
konnen und in dem die einzelnen Schritte logisch aufeinander folgen. Wie
bereits erwahnt wurde, ist das Forschen ein sehr komplexer und langer Pro-
zess. Deswegen lohnt es sich, einen Zeitplan zu erstellen, um in den letzten
paar Monaten keine hektische und deswegen ungewollt nachldssige Arbeit
zu leisten.

Als erster Schritt wird die Recherche zum theoretischen Hintergrund
des Themas unternommen. Forschende miissen der Recherche Zeit wid-
men, aber sie diirfen es auch nicht iibertreiben, sonst kostet allein die Lek-
tiire unverhaltnismafig viel Zeit. Auflerdem nimmt die Durchfiihrung der
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Untersuchung auch oft mehr Zeit in Anspruch, als Forschende sich am An-
fang vorstellen, weil es moglich ist, dass einiges wiederholt oder verschoben
werden muss. Wegen der eventuellen Anderungen ist es auch wichtig, einen
realistischen Plan zu entwerfen, in dem Forschende den einzelnen Arbeits-
phasen genug Zeit lassen. Das regelmaflige Treffen mit dem Betreuer spielt
eine sehr wichtige Rolle, da er die Forschenden unterstiitzt, berit und die
Arbeit beurteilt. Deswegen darf man auch nicht vergessen, mindestens ein-
mal im Monat eine Sprechstunde zu vereinbaren.

3  Vorbereitung der empirischen Untersuchung

Falls die vorher beschriebenen Punkte in unserer Liste abgehakt werden
konnen, kann die Durchfithrung der empirischen Forschung vorbereitet
werden. Die Planung und die Durchfiihrung einer empirischen Forschung
sind hochkomplexe Vorgénge, bei denen verschiedene Aspekte berticksich-
tigt werden sollen. Eine griindlich iberdachte Vorbereitung, wie die Aus-
wahl der richtigen Versuchspersonen und des Forschungsinstrumentes,
fithrt zum Erfolg der Untersuchung.

3.1 Versuchspersonen finden

Eine Untersuchung bringt die fiir das Fachgebiet relevanten Ergebnisse nur
dann, wenn sie an die richtigen Personen gerichtet wird. Wenn der For-
schungsgegenstand eine Fremdsprache ist, miissen vor allem die Sprach-
kenntnisse der Lernenden beriicksichtigt werden. Wenn also z.B. das Ver-
stehen von authentischen Texten untersucht wird, darf die Forschung nicht
in einer Gruppe von Lernenden mit dem Niveau A2 durchgefiihrt werden,
sondern eher mit Lernenden, die bereits {iber Sprachkenntnisse auf hohe-
rem Niveau verfiigen.

Mit der Datenerhebung soll so frith wie moglich angefangen werden.
Auf eine vorherige, griindliche Recherche in der Fachliteratur darf selbst-
verstandlich nicht verzichtet werden, aber wenn Forschende schon ganz
genau wissen, was untersucht werden soll, lohnt es sich nicht, zu lange zu
warten — vor allem, weil es nicht immer so einfach ist, wie man es sich am
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Anfang vorstellt, Versuchspersonen zu finden, die auch gerne in der For-
schung mitmachen wiirden; andererseits aber auch, weil es nicht nur von
den Forschenden abhingt, ob ein Treffen zustande kommt. Auch wenn die
richtigen Versuchspersonen schon zur Verfiigung stehen, kann etwas da-
zwischenkommen und die Forschung aus einfachen, alltdglichen Griinden
gehindert werden.

Auch in meinem Fall stiefl die Vorbereitung auf Hindernisse. Wenn die
Forschung mit Hilfe von Lernenden erfolgt und sogar als etwas Zusatzli-
ches auflerhalb des Unterrichts, kann die Organisation oft besonders prob-
lematisch sein. Erstens kommt die bittere Wahrheit, die Forschende akzep-
tieren miissen: Lernende sind normalerweise nicht hochmotiviert, in ihrer
Freizeit an wissenschaftlichen Forschungen beteiligt zu sein. Auch wenn sie
Interesse daran haben, ist es oft schwierig, einen Termin auszumachen, der
sowohl den Lernenden als auch den Forschenden passt. Meine Untersu-
chung stief§ am Anfang auf den Zeitmangel der Lernenden. Mit Hilfe der
Lehrenden, die die Forschung unterstiitzten, konnte eine Alternative ange-
boten werden: Den Lernenden, die sich fiir die Forschung interessierten,
wurde ermdglicht, sich einmal in der Woche wihrend des Unterrichts mit
authentischen Texten auseinanderzusetzen. Das Forschungsthema konnte
also unter anderem integriert im Rahmen des Unterrichts oder in zusétz-
lichen Unterrichtsstunden bzw. Kursen behandelt werden. Werden fiir die
Forschung auflerdem Interviews mit Lernenden unter 18 Jahren benétigt,
ist es wichtig, die schriftliche Erlaubnis der Eltern oder eines Elternteils ein-
zuholen.

3.2 Auswahl des Forschungsinstrumentes

Die Auswahl des fiir die Forschung geeigneten Instrumentes ist in einer
empirischen Untersuchung von zentraler Bedeutung. Es steht eine bunte
Palette an unterschiedlichen Forschungsinstrumenten - so z.B. Interviews,
Fragebogen, Lerntagebiicher und Beobachtungen mit Protokoll — zur Ver-
fiigung. Um das Forschungsthema zu vertiefen und ein umfassendes Bild
iiber den Forschungsgegenstand zu bekommen, kénnen auch mehrere For-
schungsinstrumente kombiniert eingesetzt werden. Es ist je nach Gegen-
stand unterschiedlich, welches Instrument zum adidquat(est)en Ergebnis
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fithrt. Jedes Instrument hat auch seinen Stolperstein. Als eine allgemeine
Regel kann aber formuliert werden, dass alles wihrend der Forschung no-
tiert bzw. schriftlich festgehalten werden muss und alle gesammelten und
angewandten Materialien aufgehoben werden miissen.

Zu diesem Teil miissen noch zwei Begriffe geklart werden. Es wird ndm-
lich zwischen zwei Forschungsmethoden unterschieden: eine empirische
Untersuchung kann entweder qualitativ oder quantitativ durchgefiihrt
werden. Im Falle einer qualitativen Untersuchung wollen Forschende neue
Erkenntnisse vorlegen bzw. Theorien entwickeln, die durch die intensive
Auseinandersetzung mit dem Forschungsgegenstand in einen bestimmten
Kontext gestellt werden. Dabei werden typischerweise die Verfahren Inter-
view, Fallanalyse und Beobachtung eingesetzt. Dagegen spielt in einer
quantitativen Untersuchung die Messbarkeit eine wichtige Rolle, weil hier
die Daten durch konkrete Zahlen und Diagramme statistisch présentiert
werden. Aus diesem Grund basieren quantitative Untersuchungen z.B. auf
Umfragen mit Fragebogen oder auf Beobachtungen. Wihrend bei einer
qualitativen Untersuchung das Forschungsthema mit wenigen Versuchs-
personen intensiv behandelt wird, ist die grofle Anzahl der Beteiligten im
Falle einer quantitativen Untersuchung von zentraler Bedeutung. Je mehr
Versuchspersonen befragt bzw. beteiligt werden, desto représentativer wer-
den die Ergebnisse einer quantitativen Forschung. Im Folgenden wird auf
die wichtigsten Forschungsinstrumente kurz eingegangen.

1) Interview: Ein sehr verbreitetes Mittel der Datenerhebung ist das
Interview. Im Falle eines Interviews ist zu empfehlen, zuerst die wichtigsten
Bereiche zu bestimmen, auf die in der Forschung eingegangen wird. Es soll
von den grofiten Themenkreisen ausgegangen werden. Wenn schon alle
Bereiche bestimmt wurden, kénnen zu ihnen die einzelnen Fragen formu-
liert werden. Vor dem Interview sollen die Themenkreise und Fragen ei-
nem klaren, logischen Aufbau folgen. Zum Interview muss man auch ein
Gerit mitbringen, mit dem das ganze Gespriach mit der befragten Person
aufgenommen werden kann. Danach ist es empfehlenswert, den Inhalt des
Interviews auch schriftlich festzuhalten, damit es in Form eines Skriptes zur
Arbeit hinzugefiigt werden kann. Andererseits kann auf diese Weise mit
dem erhobenen Material {ibersichtlich gearbeitet werden.
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2) Fragebogen: Ahnlich wie mit dem Interview wird am Anfang mit dem
Fragebogen gearbeitet. Der Unterschied zwischen Fragebogen und Inter-
view ist, dass ein Interview sich miindlich und mit wenigen Versuchs-
personen vollzieht, ein Fragebogen dagegen schriftlich und fiir mehrere
Personen vorbereitet wird. Beim Fragebogen taucht die Frage auf, ob er
gleich vor Ort oder erst zu Hause ausgefiillt werden soll. Es ist empfehlens-
wert, die Fragebogen lieber vor Ort ausfiillen zu lassen. Wenn die Beteilig-
ten ihn nach Hause mitnehmen, besteht die Gefahr, dass er vergessen wird.
Bei einem Fragebogen ist es auch moglich, ihn online zu erstellen. Das
bringt mehrere Vorteile, aber auch Nachteile mit sich. An den verwend-
baren Webseiten bzw. Programmen ist sehr hilfreich, dass man die Ergeb-
nisse in einer nach unterschiedlichen Aspekten geordneten tabellarischen
Form jederzeit ohne besondere Anstrengung und rasch iiberblicken kann.
Auflerdem konnen sie auch in Form von Diagrammen veranschaulicht
werden. Es ist also sehr schnell und praktisch, mit Online-Fragebogen zu
arbeiten, die die Teilnehmer zu Hause ausfiillen kénnen. Falls sie dabei Fra-
gen haben, konnen diese dann allerdings nicht an Ort und Stelle gestellt
und beantwortet werden. Einerseits ist ein Online-Fragebogen also schnell
und einfach zugénglich, andererseits taucht bei ihm aber auch das Problem
auf, dass er eventuell doch nicht von allen beteiligten Personen der Infor-
mantengruppe ausgefiillt wird.

3) Unterrichtsbeobachtung: Eine Untersuchung kann auch auf Unterrichts-
beobachtungen basieren bzw. kénnen diese einen wichtigen Teil der For-
schung bilden. In diesem Fall lohnt es sich, alle Einzelheiten der beobach-
teten Unterrichtsstunden niederzuschreiben bzw. zu notieren, also soge-
nannte Unterrichtsprotokolle zu erstellen. Nachher konnen auf diese Weise
die wichtigsten Bemerkungen hervorgehoben werden. Ein Unterrichtspro-
tokoll muss einerseits die Daten beinhalten, wann und wo die Stunden
stattgefunden haben, andererseits muss auch der Inhalt der Stunde zusam-
mengefasst werden. Es kann auch mit den wichtigsten didaktischen Kom-
mentaren erganzt werden, die hinsichtlich der Forschung relevant sind.

4) Lerntagebuch: Wenn die Untersuchung sich mit Hilfe von Lernenden
vollzieht, kann das Lerntagebuch ein geeignetes Instrument fiir die Daten-
erhebung sein. Ein Lerntagebuch ist nichts anderes als ein Heft, in das Ler-
nende im Laufe der Arbeit Notizen machen bzw. ihre Hausaufgaben schrei-



126 - BIANKA GARAY

ben, die mit ihren Bemerkungen bzw. Reflexionen ergénzt werden (s. Abb.
1-5 im Anhang). Es kann auch ausschlief3lich die Reflexionen der Lernen-
den z.B. auf ihren Lernprozess, das behandelte Phianomen oder auf die ein-
zelnen Sitzungen beinhalten. Dabei ist es sehr wichtig, dass das Lerntage-
buch eine reflektierte Sammlung zum Forschungsgegenstand sein soll, die
von den Lernenden selbst erstellt wird. Zu meiner Forschung wihlte ich das
Lerntagebuch, das die in den Sitzungen behandelten Texte und die Auf-
gabenlosungen, Kommentare bzw. Reflexionen der Lernenden enthielt.

4  Durchfiihrung einer Untersuchung in Unterrichtsstunden

In diesem Kapitel wird auf die Durchfithrung einer Untersuchung einge-
gangen und anhand meines eigenen, konkreten Beispiels dargestellt. Bei
der Durchfithrung der Forschung spielt die grofite Rolle, dass sie konse-
quent gestaltet werden soll, d.h. die einzelnen Schritte logisch aufgebaut
werden sollen. Meine empirische Untersuchung, die vier Wochen lang dau-
erte, fiithrte ich an einem sechsklassigen Gymnasium durch. Die Forschung
vollzog sich in zwei Lerngruppen in unterrichtlichem Rahmen: Einerseits
mit Lernenden, die die neunte Klasse besuchten und Deutsch als erste
Fremdsprache lernten, andererseits mit Lernenden des elften Jahrgangs, die
Deutsch als zweite Fremdsprache nach Englisch lernten. Das Gemeinsame
war das Niveau ihrer Kenntnisse im Bereich Textverstehen, das sich um die
Stufe B2 bewegt. Insgesamt zehn Lernende waren an der Untersuchung be-
teiligt. Im Folgenden werden die drei grofien Schritte, in der die Unter-
suchung erfolgte, ausfiithrlich beschrieben und mit konkreten Beispielen
aus meiner empirischen Forschung ergénzt.

4.1 Einstiegsphase

Wenn die Forschung in einer Gruppe durchgefiihrt wird, soll das Thema
Schritt fiir Schritt eingefiihrt werden. Als Einstieg konnen Forschende zum
Beispiel eine Diskussion erdffnen oder mit Hilfe eines Fragebogens den
Lernenden Fragen stellen (siehe im Anhang). In der ersten Sitzung unter-
hielt ich mich mit den Lernenden iiber ihre Strategien in den verschiedenen
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Bereichen des Fremdsprachenlernens. Dazu bereitete ich fiir die Lernenden
auch einen Fragebogen vor. Ziel des Fragebogens war es, im Allgemeinen
das Thema Lernstrategien einzufiihren und Einblick in die Lerngewohn-
heiten der Lernenden zu gewinnen, weil es in der Forschung hauptséchlich
um die Bewusstmachung von Lernstrategien im Bereich der Bedeutungs-
erschlieSung von unbekannten Wortern ging. Dariiber hinaus war in der
Forschung von zentraler Bedeutung, dass Lernende mit ihren Lernprozes-
sen reflektiert umgehen konnen. Mit einem gut gelungenen Einstieg kén-
nen Lernende ins Thema eingefithrt werden und Forschende wertvolle
Informationen gewinnen.

Nach dem Einstieg kann das konkrete Phdnomen présentiert werden.
Das Phidnomen zu prasentieren heift aber nicht, dass Forschende dariiber
einen Vortrag halten und Lernende einfach zuhdren. Forschende sollen den
Lernenden ein Material anbieten, das das zu behandelnde Phanomen ein-
deutig darstellt, damit sie es selbst entdecken kénnen. Diesem Prinzip ent-
sprechend wihlte ich im zweiten Schritt einen Text aus, den ich geeignet
fiir die Présentation des Phanomens fand. Das war ein Sachtext, der eine
grofie Menge von Nominalkomposita enthielt. Zuerst bat ich die Lernenden
nur darum, den Text zu lesen. Danach fragte ich sie, wie sie die Sprache des
Textes fanden. Am Ende suchte ich einige Komposita aus, deren Bedeutung
von den Lernenden zu Hause erschlossen werden sollte. Ich bat sie darum,
niederzuschreiben oder irgendwie zu markieren, wie die Bedeutung erraten
wurde. Da es unsere erste Sitzung und der erste Text mit dem Schwerpunkt
Nominalkomposita war, erlaubte ich ihnen, ein Wérterbuch zu benutzen,
aber nur als allerletzte Option. Die Benutzung des Worterbuchs diente nicht
nur als Erleichterung der Aufgabe, sondern ich war neugierig, wie sie nach
Zusammensetzungen suchen, die als Ganzes ja durchaus nicht immer in
Worterbiichern zu finden sind.
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[ Beispiel 1 - Text der ersten Sitzung:
Komposita in Elemente zerlegen

Titel und Thema des Textes

Hiermit wird auf den ersten Text mit dem Titel Gefahr im Auto. Hitze-
schlag und Sonnenstich' ausfithrlicher eingegangen, der zur Prasentation
des Phanomens verwendet wurde. Es ist ein an Nominalkomposita iiber-
aus reicher Sachtext iiber das Thema Hitzeschlag und iiber seine
Symptome und Folgen.

Beispiele, eingesetzte Strategien und wichtige Textstellen

Jeder Satz dieses Textes enthalt mehrere Zusammensetzungen, deshalb
war er fiir die Prasentation besonders geeignet. Die Komposita in diesem
Text bestehen héufig aus abgeleiteten Substantiven, wie z.B. Wahrneh-
mungsfahigkeit, Informationsaufnahme und -verarbeitung, Aggressions-
neigung, Konzentrationsstorung usw. Wichtig ist es, die Lernenden dar-
auf aufmerksam zu machen, dass es sich zum Beispiel im Falle der En-
dungen -ung und +keit um Stammwdorter handelt, die ihnen wahrschein-
lich bereits bekannt sind. Das Substantiv Storung kann auf das Verb sto-
ren zuriickgefithrt werden, das zu dem Grundwortschatz des Deutschen
gezihlt werden kann. Die Methode der Paraphrasierung bei Rektions-
komposita habe ich den Lernenden mittels einiger Beispiele vermittelt,
wie beim Wort Aggressionsneigung, das eine Neigung zur Aggression be-
zeichnet. Das Grundwort ist das abgeleitete Substantiv Neigung, welches
vom Verb neigen abgeleitet ist. Das Bestimmungswort Aggression kann-
ten sie natiirlich auf Basis ihrer vorhandenen Sprachkenntnisse, aber in
dieser Kombination konnten sie das Gesamtwort nicht verstehen. Dieses
Beispiel war besonders problematisch, da das Wort Aggressionsneigung
in Form eines zusammengesetzten Substantivs nicht ins Ungarische
uibersetzt, sondern nur mit einer anderen, komplizierten Struktur aus-
gedriickt werden kann.

1 Quelle: http://www.spiegel.de/auto/aktuell/gefahr-im-auto-hitzeschlag-und-
sonnenstich-a-208952.html (15.10.2016).
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Schlussfolgerungen, didaktische Bemerkungen

Im Falle dieses Textes gingen die Lernenden bei der Bedeutungserschlie-
flung der Nominalkomposita ohne Ausnahme analytisch vor: Sie zerleg-
ten die Zusammensetzungen in Elemente und lieflen den Kontext oder
andere Beziehungen aufSer Acht, obwohl sie den Kontext als ein wichti-
ges Hilfsmittel zur BedeutungserschliefSfung im Fragebogen erwéahnten.
Die Lernenden wurden von den langen Zusammensetzungen vor grofie
Herausforderung gestellt und die Aufgabe war neu fiir sie, sich konzen-
triert mit dieser Einheit des Wortschatzes zu beschaftigen, deshalb saflen
sie beim Zerlegen fest.

Bei der Besprechung der Bedeutungen und der eingesetzten Methoden
stellte ich fest, dass Lernende auf diesem Niveau noch nicht die Fahigkeit
besitzen, abgeleitete Substantive auf die Grundworter zuritickzufiihren,
von denen die Ableitung ausgeht. Obwohl die Lernenden die Zusammen-
setzung in zwei Bestandteile zerlegen konnten, waren sie noch nicht da-
zu befdhigt, die Komposita selbststindig auf einer so komplexen Ebene
zu analysieren.

4.2 Ubungsphase

4.2.1 Intensive Auseinandersetzung mit dem Forschungsgegenstand

Nach der Einfithrung und der Présentation des Phianomens soll eine Ubungs-
phase eingesetzt werden, in der Lernende sich intensiv mit dem Thema aus-
einandersetzen konnen und Forschende die Mehrheit der Materialien bzw.
Daten zur Untersuchung sammeln und erheben konnen. Dementsprechend
wurden den Lernenden in meiner Forschung Texte angeboten, die zahlrei-
che Zusammensetzungen in Schliisselpositionen hinsichtlich des Textver-
stehens enthielten. Ich bot den Lernenden die ausgewéhlten Textbeispiele
in einer Reihenfolge an, durch die sie im Hinblick auf die zu verwendenden
Strategien fiir die Bedeutungserschlieffung schrittweise zu immer grof3erer
Komplexitit gelangen.

Im Laufe der empirischen Untersuchung wurden Sachtexte und literari-
sche Texte behandelt. Die zwei unterschiedlichen Textsorten erfiillten unter-
schiedliche Funktionen. Obwohl in literarischen Texten einfachere Kom-
posita zu finden waren, bestand die Schwierigkeit darin, dass literarische
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Texte keinen inhaltlichen Fokus aufweisen, deshalb miissen alle Worter ver-
standen werden, um den Sinn des Textes zu erraten. Dagegen wird in Sach-
texten immer ein inhaltlicher Schwerpunkt in den Mittelpunkt gestellt, der
in diesen Fallen durch Nominalkomposita ausgedriickt wurde.

Die Sitzungen liefen immer nach der gleichen Struktur ab. Die Lernen-
den bekamen Texte mit unterstrichenen Nominalkomposita, die sie zu
Hause lesen sollten. Sie sollten sich zudem auf die Bedeutung der ausge-
wihlten Worter konzentrieren, die in Bezug auf das Globalverstehen des
Textes eine wichtige Rolle spielen. In der darauffolgenden Sitzung wurde
der Inhalt der Texte mit Hilfe von gezielten Fragen miindlich kontrolliert
und dabei auch die Bedeutung der Worter besprochen, sowie auch - was
noch wichtiger ist —, wie sie von den Lernenden erschlossen wurde. Die
Texte, die ausgewéhlten Worter, ihre Bedeutungen und die Strategien wur-
den in den Heften der Lernenden gesammelt, die als Lerntagebiicher funk-
tionierten (siehe Abb. 3 und 4 im Anhang).

Mit Hilfe der zu Hause niedergeschriebenen Informationen und durch
die neuen Impulse in den Sitzungen vollzog sich ein ,lautes Denken®. Als
Impulse werden die von mir mitgeteilten Hinweise und Heranfithrungen
verstanden. Das laute Denken, also die Reflexion iiber das Wie-Wissen, die
Besprechung der Bedeutung der Komposita und des Inhalts der Texte wur-
de auf Ungarisch durchgefiihrt. Das war sehr wichtig, weil die Lernenden
auf diesem Sprachniveau und in diesem Alter normalerweise noch nicht in
der Lage sind, in einer Fremdsprache sprachliche Erscheinungen und Lern-
prozesse zu reflektieren.

[ Beispiel 2 - Texte der zweiten Sitzung:
Einbezug des Kontextes und des Weltwissens in Sachtexten

Titel und Thema des Textes

Fir die zweite Sitzung bekamen die Lernenden zwei Texte. Erstens einen
kurzen Sachtext von der Online-Plattform der Jugendzeitung YAEZ mit
dem Titel Bayerische Schulen: Gesichtsschleier verboten.> Im Text wird be-
schrieben, warum einem Médchen verboten wurde, Gesichtsschleier zu
tragen.

2 Der Artikel ist im Internet nicht mehr zu finden - s. Anhang (7.2.1).
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Beispiele, eingesetzte Strategien und wichtige Textstellen

In der Sitzung wurde der Inhalt des Textes besprochen, die Bedeutung
des ausgewidhlten Wortes Gesichtsschleier geklart und der Prozess erdr-
tert, wie die Bedeutung des Wortes erschlossen wurde. Aus dem Kom-
positum Gesichtsschleier verstanden die Lernenden nur den Bestandteil
Gesicht. Im Titel treten die Worter Schule und verboten im Zusammen-
hang mit Gesicht auf, deshalb kamen die Lernenden auf die Vermutung,
dass Gesichtsschleier etwas Ahnliches wie ,Schminke‘ bedeuten kann,
wurden durch diese ersten Hinweise des Kontextes also irregefiihrt. Dann
lasen sie den Text weiter und stiefen auf aussagekraftige Textstellen, wie
eine muslimische Schiilerin und der Gesichtsschleier, der nur die Augen
freildsst. Nach dem Durchlesen des Textes hatten sie verstanden, was
Gesichtsschleier bedeutet. Das Kompositum wurde von allen Lernenden
erschlossen, obwohl ihnen der treffende Ausdruck auf Ungarisch haufig
nicht einfiel (was auch nicht das primére Ziel war).

Schlussfolgerungen, didaktische Bemerkungen

Im Falle dieses Beispiels traten die Lernenden aus dem Rahmen des Wor-
tes hinaus: Der Kontext wurde beriicksichtigt und eine weitere Grofle,
das Weltwissen, wurde einbezogen. Ohne die Kenntnis, wie sich musli-
mische Frauen kleiden, wire es nicht méglich, die Bedeutung des Wor-
tes zu inferieren. Der Text wird von den Lernenden auf Basis ihrer Vor-
kenntnisse iiber die Welt und verschiedene Kulturen mit denjenigen
Zusatzinformationen ergénzt, die im Text nicht direkt auftraten. Durch
dieses Beispiel wurde bewiesen, dass sich Textverstehen durch den
Einsatz des Sprachwissens und Weltwissens vollzieht.

) Beispiel 3 - Texte der dritten Sitzung:
Uben mit literarischen Texten

Fur die dritte Sitzung bekamen die Lernenden drei literarische Text-
ausziige, von denen hier auf zwei Texte eingegangen wird. Den Lernen-
den wurden hier neben einem Auszug aus einem klassischen Werk, das
bzw. dessen Inhalt sie zumindest im Grof8en und Ganzen kannten, zwei
Ausziige aus neuen, moderneren Werken angeboten.
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Text 1

Titel und Thema des Textes

Der erste literarische Textauszug wurde aus dem Werk Das doppelte
Lottchen® von Erich Késtner ausgewdhlt. Den Lernenden wurde die
erste Seite des Romans zur Verfiigung gestellt, in der der Ort der
Handlung vorgestellt wird.

Beispiele, eingesetzte Strategien und wichtige Textstellen

Der Textauszug enthielt nur leicht zu verstehende Zusammensetzungen
wie Schnellzug, Gongschlag, Ferienheim, Schlafsaal und Kindertrinen.
Darin gab es nur ein Kompositum, das den Lernenden Schwierigkeiten
bereitete und nur von einem Lernenden selbststandig erschlossen wurde.
Dieses Wort war Bienenstock, das im folgenden Kontext auftrat: Solche
Ferienheime sind Bienenstocke des Kindergliicks und Frohsinns. Die eine
Hilfte der Lernenden verstand keinen der Bestandeteile, die andere Hilfte
kannte das Erstglied Biene. Die Lernenden, die Deutsch als erste Fremd-
sprache lernen (,,DaF1-Gruppe®), kannten das Wort Biene, die Lernen-
den der Deutsch-als-zweite-Fremdsprache-Gruppe (DaF2) verstanden es
nicht.

Von einer Lernenden wurde eine nicht gelungene Losung angegeben,
deren Ursache mir aber vom ersten Augenblick an klar war - statt Bie-
nenstock interpretierte die Lernende das Wort namlich als ,,Beinen-
socke®. Sie wurde von den phonetischen und/oder graphematischen
Ubereinstimmungen zwischen den Wortern Bein und Biene bzw. Stock
und Socke innerhalb der deutschen Sprache irregefiihrt.

Schlussfolgerungen, didaktische Bemerkungen

Wegen des einfachen Charakters der Sprache diente dieser Text als Vor-
iibung zur weiteren Arbeit. Mein Ziel war, diese Ubungsphase mit einem
leichten Text, der aber ziemlich reich an Nominalkomposita ist, einzu-
fihren. Bemerkenswert war, dass die Bedeutung des Wortes Biene von
keinem Lernenden der DaF2-Gruppe erschlossen werden konnte. Nach
meiner Erfahrung wird die Thematik der Tiernamen typischerweise in
der Unterstufe behandelt und im Tertidrsprachunterricht wird auf sie nur

3

Siehe Anhang (7.2.2).
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selten ausfiihrlich (oder auch nur nebenbei) eingegangen. Die Lernenden
der DaF1-Gruppe fiigten noch hinzu, dass sie dieses Wort zum letzten
Mal im Kindergarten oder in der Unterstufe gehort bzw. verwendet
hatten.

Text 2

Titel und Thema des Textes

Als zwetites literarisches Textbeispiel wurde ein Textauszug aus dem Kin-
der- und Jugendroman Gespensterjdger in der Gruselburg* von Cornelia
Funke ausgew4ahlt. Im Gegensatz zu Erich Késtners Roman sind Sprache
und Thema dieses Textes moderner. Im den Lernenden vorgelegten Aus-
zug wird die Geschichte der drei Gespensterjéger eingefiihrt.

Beispiele, eingesetzte Strategien und wichtige Textstellen

Ein ausgewdhltes Nominalkompositum, das eine zentrale Rolle im Text-
verstehen spielt, ist im Titel zu finden: Gespensterjiger. Der Bestandteil
Jager war den Lernenden bekannt, aber das Erstglied Gespenst musste
noch erschlossen werden. Da sie Gespenst nicht verstanden, konnten sie
beziiglich der Situation und des Stils des Romans irregefiihrt werden.
Anhand von retten und Ausstattung ist zum Beispiel eine Lernende dar-
auf gekommen, dass es in diesem Text um drei Feuerwehrmanner geht.
Da Gespenst der Gruppe unbekannt war, konnte auch sie die Gesamt-
situation nicht erfassen. Von vielen wurden aber die textsortenspezifi-
schen Merkmale eines Fantasy-Romans fiir Kinder erkannt, wie zum
Beispiel die ungewohnlichen und witzigen Namen der Protagonisten.
Die Erfassung der Situation tragt entscheidend zur Bedeutungserschlie-
Bung von unbekannten Wortern bei, da so einige thematische Bereiche
des Wortschatzes einbezogen bzw. ausgeschlossen werden kénnen. Als
Hilfe machte ich die Lernenden darauf aufmerksam, dass im Text ein
Synonym fiir Gespenst steckt. In der DaF1-Gruppe fanden zwei Lernen-
de, in der anderen Gruppe fand ein Lernender das Synonym Geist, das
alle Lernenden bereits kannten. Das Beispiel zeigt klar, dass Texte auch
sinn-/bedeutungsverwandte Worter enthalten konnen, die in einer
paradigmatischen Beziehung miteinander stehen.

4

Siehe Anhang (7.2.3).
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Schlussfolgerungen, didaktische Bemerkungen

Ich halte es fiir besonders wichtig, im Fremdsprachenunterricht paradig-
matische Beziehungen wie Synonymie und Antonymie zu behandeln. Sie
spielen eine sehr wichtige Rolle in der Wortschatzarbeit und der Wort-
schatzvermittlung, da sie auch zu der schon erwahnten semantischen Ver-
netzung der Worter im Kopf und dadurch zu ihrem schnelleren Abrufen
beitragen. Lernende miissen darauf aufmerksam gemacht werden, diese
semantischen Relationen auch beim Lesen fremdsprachiger Texte zu
beachten, weil diese Kenntnisse auch in der BedeutungserschlieSung

genutzt werden konnen.

4.2.2 Bewusstmachung: Sammeln, Ordnen, Systematisieren

In den Sitzungen wurden insgesamt zehn Texte fiir die Lernenden vorbe-
reitet, wobei sie sich intensiv mit Nominalkomposita auseinandersetzten.
Der intensiven Ubung folgte die Phase der Bewusstmachung, in der die von
den Lernenden verwendeten Strategien gesammelt und gruppiert wurden.

Sprachwissen

Analyse innerhalb

des Kompositums

Beide Glieder sind bekannt
Ein Glied

- ist bekannt

- ist ein Internationalismus

- weist Ahnlichkeiten mit
der Muttersprache auf

- weist Ahnlichkeiten mit
einer anderen Fremd-
sprache auf

- ist aus einem bekannten
Stammwort abgeleitet
bzw. gebildet

Paradigmatische u.
logische Beziehun-
gen zw. Wortern
Im Text gibt es

- ein Synonym

- ein Antonym

- einen Oberbegriff

- eine Nebenordnung
fiir ein Glied oder
fiir die ganze
Zusammensetzung

Einbezug des
Kontextes und
des Weltwissens

- im Text gibt es eine

Umschreibung oder
Definition fiir das
Kompositum

- in der gegebenen

Situation kann das
Kompositum inter-
pretiert werden

- durch Hinweise bzw.

bestimmte Textstellen
aktiviertes Weltwissen
wird einbezogen

Tab. 1: Strategien fiir die BedeutungserschlieSung von Nominalkomposita
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Lernenden bekamen Zeit dafiir, die bereits eingesetzten Strategien aus den
Texten in Partnerarbeit schriftlich in drei Spalten zu sammeln und zu ver-
suchen, die Strategien zu benennen. Zusitzlich zu den Strategien sollten sie
auch ein Kompositum erwihnen, bei dem sie eingesetzt wurden. Nach der
Sammlung aller bereits vorgekommenen Strategien und ihrer prézisen Be-
nennung bat ich die Lernenden darum, zu versuchen, den drei Spalten Na-
men zu geben oder zumindest ihre Vermutungen mitzuteilen; dann wur-
den ihre Beitrdge von mir korrigiert bzw. prézisiert (siche Abb. 1 auf der
gegeniiberliegenden Seite).

4.2.3 Vertiefung der neuen Kenntnisse in der letzten Ubungsphase

Nach der Sammlung und Gruppierung der Strategien erfolgte eine letzte
Ubungsphase, in der die Strategien der Bedeutungserschliefung mit den
angegebenen Fachbezeichnungen bestimmt werden sollten und dadurch
vertieft wurden. Fiir die letzte Sitzung wurden solche Texte vorbereitet, in
denen die BedeutungserschlieBung der ausgewéhlten Nominalkomposita
die komplexeste Leistung erfordert. Im Folgenden wird von den behandel-
ten Textausziigen ein Beispiel vorgestellt.

(1] Beispiel 4 - Letzte Ubungsphase:
Texte mit komplexeren Zusammensetzungen

Titel und Thema des Textes

Der Titel des ersten Textes war Verkehrssicherheit — Viel Aktion gegen
wenige Geisterfahrer.” Im Text geht es um die Falschfahrermeldungen
in Deutschland.

Beispiele, eingesetzte Strategien und wichtige Textstellen

Im Text wird das Kompositum Geisterfahrer in den Mittelpunkt gestellt,
das nur schwer, d.h. mit anderen Strukturen oder sogar mit einer ganzen
Umschreibung ins Ungarische iibertragen werden kann. Die Gesamtbe-

5 Quelle: http://www.zeit.de/mobilitaet/2014-08/geisterfahrer-dobrindt-kom
mentar (15.10.2016).
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deutung des Kompositums Geisterfahrer ergibt sich nicht automatisch
aus der Bedeutung der beiden Bestandteile. Im Text gibt es aber mehrere
Hinweise, die bei der Bedeutungserschliefung helfen, so z.B. Falschfahrer;
manche fahren absichtlich in die falsche Richtung; auf gut 16.000 Kilome-
tern Strecke kommit rein rechnerisch téglich rund fiinf Mal jemand entge-
gen; auf Landstraflen passieren mehr todliche ZusammenstifSe mit entgegen-
kommenden Autos als auf Autobahnen. Von sieben der zehn Lernenden
wurde die Bedeutung des Wortes mit Hilfe des Kontextes erraten. Die an-
deren tibersetzten nur die Bestandteile und danach waren sie verwirrt,
weil sie anhand der Ubersetzung iiberhaupt nicht erfassten, wovon der
Text handelt.

Schlussfolgerungen, didaktische Bemerkungen

Im Falle der Texte der letzten Ubungsphase wurde von den Lernenden
eine hochgradige kognitive Leistung erfordert. Einerseits sollten die be-
reits vorhandenen strategischen Kenntnisse eingesetzt werden und es
wurde ein besonderer Wert auf die Wichtigkeit des Kontextes gelegt. An-
dererseits sollte im Text iiber Geisterfahrer die Bedeutung solcher Nomi-
nalkomposita erschlossen werden, von denen die Lernenden noch nie ge-
hort hatten und durch die sie vor grofle Herausforderungen gestellt wur-
den. Den Lernenden wurden also neue Inhalte vermittelt und in einem
neuen Kontext sollten sie sich auf die vorhandenen Strategien stiitzen.

4.3 Reflexionsphase

Forschende sollten am Ende der Forschung den ganzen Prozess und seine
Effizienz bzw. die Richtigkeit der Ergebnisse reflektieren. Sie miissen aber
auch darauf Wert legen, die beteiligten Personen um Riickmeldung zu bit-
ten, damit sie aus einer anderen Perspektive ein Bild iiber die eigene For-
schung erhalten. Die Reflexion kann sich z.B. schriftlich mit Hilfe von Frage-
bogen oder miindlich in einer Gesprachsrunde vollziehen. In meinem Fall
stellte sich aus den Darlegungen der Lernenden heraus, dass in den Sitzun-
gen ein Phanomen behandelt wurde, bei dem die Lernenden zwar oft auf
Schwierigkeiten stoflen, auf das im Unterricht aber noch nie ausfiihrlich
eingegangen wurde. Es bestitigte sich die Vermutung, dass Nominalkom-
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posita in Texten haufig in Schliisselpositionen stehen und ihre Bedeutungs-
erschlieSung zum erfolgreichen Textverstehen beitragen kann. Hoffentlich
werden die entwickelten bzw. erworbenen Strategien von den Lernenden in
Zukunft verwendet und weiterentwickelt. Nicht zuletzt muss hervorge-
hoben werden, dass die Lernenden im Laufe der Sitzungen zum strategi-
schen Denken und zum selbststindigen Handeln im Allgemeinen angeregt
wurden, was fiir ein lebenslanges Lernen von grofier Relevanz ist. Es wurde
aber auch gleichzeitig die Wichtigkeit des gemeinsamen Denkens und der
Reflexionsfahigkeit betont.

5  Anfertigen der Arbeit

Zu guter Letzt soll auch auf den Schreibprozess einer wissenschaftlichen
Arbeit eingegangen werden. Ziel dieses Kapitels ist, Ratschldge zum Schrei-
ben der einzelnen Teile einer Arbeit zu geben bzw. hervorzuheben, worauf
man am meisten achten muss (ausfithrlicher zum Schreibprozess selbst
vgl. vor allem den Beitrag von Silvia Nittnaus in diesem Band).

5.1 Gliederung

Wenn Forschende bereits iiber ein umfassendes Bild beziiglich des eigenen
Forschungsthemas verfiigen, sollten sie das wissenschaftliche Schreiben mit
der Zusammenstellung einer Gliederung beginnen. Die Gliederung ist eine
erste Version des Inhaltsverzeichnisses und beinhaltet die wichtigsten Be-
griffe, die als Leitfaden zum Aufbau der Arbeit gelten. Die Gliederung kann
die Zusammenarbeit von Studierenden und Betreuern erleichtern, indem
sie einen Uberblick dariiber bietet, welche inhaltlichen Punkte aufeinander
folgen und was bereits fertig geschrieben wurde.

5.2 Einleitung und Fazit

Zwei sehr wichtige Teile einer Arbeit sind die Einleitung und das Fazit.
Funktion der Einleitung ist, den Leser in die Arbeit einzufiihren und sein
Interesse zu wecken, deshalb ist es von grofler Bedeutung, eine gut gelun-
gene, interessante Einleitung zu schreiben. Vor allem wird in der Einleitung
die Zielsetzung bzw. die Forschungsfrage formuliert. Sie soll einen Einblick
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ins Forschungsthema gewéhren und alle wichtigsten inhaltlichen Punkte
der Arbeit kurz darstellen. Im Gegensatz zur Einleitung fasst das Fazit die
wichtigsten Ergebnisse, Schlussfolgerungen und Schwerpunkte zusammen.
Diese zwei Teile der Arbeit stehen miteinander in engem Zusammenhang:
im Fazit werden die Ergebnisse beziiglich der in der Einleitung formulier-
ten Forschungsfrage bewertet. Schlief3lich kann der Schlussteil einen Aus-
blick auf weitere Forschungsmaéglichkeiten im behandelten Themenbereich
beinhalten.

5.3 Der theoretische Teil

Im theoretischen Teil wird hauptsachlich mit der Fachliteratur zum Thema
gearbeitet. In diesem Teil wird der theoretische Hintergrund der Arbeit mit
den wichtigsten Begriffen objektiv zusammengefasst. Die Arbeit kann die
Aussagen bzw. Feststellungen anderer Autoren wortwortlich oder umfor-
muliert beinhalten. Wenn jemand zum ersten Mal eine wissenschaftliche
Arbeit schreibt, kann er das Gefiihl haben, alles Theoretische sei bereits
vollkommen formuliert worden, so dass man dazu neigt, alles oder immer-
hin zu viel wortlich zu zitieren. Angebracht ist es jedoch, Gelesenes zu-
néchst zu verarbeiten, das Wesentliche in eigener Formulierung wiederzu-
geben und Zitate nur in einem beschrinkten Maf3 zu verwenden. Was die
zeitliche Einteilung des Schreibens angeht, erleichtert es die Arbeit der
Forschenden wesentlich, wenn das Anfertigen des theoretischen Teiles vor
der empirischen Untersuchung im Grof8en und Ganzen fertig ist.

5.4 Der empirische Teil

Begeisterte Forschende finden Spaf3 daran, ihre Untersuchung durchzufiih-
ren, aber sie diirfen auch nicht vergessen, die gewonnenen Informationen
und Ergebnisse schriftlich festzuhalten. Wenn die Datenerhebung bereits
in Gang gesetzt wurde, konnen Forschende noch am theoretischen Teil ar-
beiten, aber sie sollten auch mit der Beschreibung der empirischen Unter-
suchung anfangen. Was am Anfang geschrieben wird, ist normalerweise
noch nicht die fertige Version, es ist aber auf jeden Fall einfacher und des-
wegen auch empfehlenswert, die ersten Ausformulierungen umzuschrei-
ben als zum Schluss die ganze Untersuchung aus den eigenen Erinnerungen
niederzuschreiben. Unsere empirische Forschung ist ein neues Produkt, das
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wir selbst geplant und erstellt haben, deshalb muss es strukturiert, logisch
und verstdndlich sowie mit Hilfe von zahlreichen konkreten Beispielen
dem Leser angeboten werden. Neben der klaren Strukturierung und Formu-
lierung soll auch auf die Veranschaulichung Wert gelegt werden. Es hingt
von der einzelnen Forschung bzw. den Teilen der Forschung ab, welches
Mittel dazu eingesetzt wird. Unter anderen sind Tabellen, Diagramme und
Fotos dafiir geeignet.

6  Schlussbemerkungen

Der vorliegende Beitrag setzte sich zum Ziel, dem wissenschaftlichen Nach-
wuchs Ratschldge zur Vorbereitung und Durchfithrung einer empirischen
Forschung zu geben. Hoffentlich erfiillt sich diese Funktion und Studieren-
de konnen sich auf die Tipps aus meinen eigenen Erfahrungen stiitzen.

In einer Forschungsarbeit spielen der personliche Bezug und das Inter-
esse fiir das Thema eine zentrale Rolle. Ohne personlichen Bezug ist es fiir
Forschende kaum mdéglich, sich mit der zu behandelnden Problematik tat-
sachlich zu identifizieren. Bei der Gestaltung der Untersuchung habe ich
meine ersten Versuche als Forscherin gemacht. Im ersten Schritt habe ich
meine eigene Rolle in dieser Studie reflektiert und meine eigenen Erfah-
rungen als Sprachlernende in Erinnerung gerufen, welche Probleme die
Bedeutungserschlieffung von Nominalkomposita fiir mich als Sprachen-
lernende im Textverstehen bedeutete, welche Strategien ich bewusst fiir mich
selbst entwickeln musste, um die Probleme des Textverstehens zu l6sen.

Im zweiten Schritt habe ich nach Texten gesucht, die sich fiir die Unter-
suchung eignen. Texte zu finden, die zahlreiche Nominalkomposita enthal-
ten, war nicht schwer, was auch die Relevanz des Phanomens bestitigt. Die-
se Texte sollten aber nicht nur der sprachlichen Darstellung der ausge-
wihlten Problematik dienen, sondern auch inhaltlich etwas Zusétzliches
den Lernenden anbieten, damit ihr Interesse und ihre Motivation geweckt
werden, den ganzen Text zu lesen. Ich habe versucht, das Phdnomen den
Lernenden so darzustellen, dass sie die Lernschwierigkeit selbst wahrneh-
men koénnen, und sie dadurch dazu motivieren, die Arbeit ernsthaft und
mit Interesse durchzufiithren.
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Ziel der Forschung war, dass Lernende einen Einblick darin gewinnen,
wie die Bedeutung von Nominalkomposita in Texten ohne Worterbuch er-
schlossen werden kann, und dafiir Strategien entwickeln kénnen, die von
ihnen spéter selbststindig und automatisch eingesetzt werden konnen. Bei
der ersten Auseinandersetzung mit Texten, die Nominalkomposita in
Schliisselpositionen enthalten, gingen die Lernenden ohne Ausnahme ana-
Iytisch vor. Bis zum Ende der Untersuchung konnte jedoch eine bereits
deutlich komplexere Denkweise bei den Lernenden etabliert werden. Dem-
entsprechend konnte beobachtet werden, wie die Lernenden die bereits
erworbenen Strategien aufeinander aufgebaut einsetzten, und gleichzeitig
wurde von ihnen verlangt, immer auch neue Aspekte mit einzubeziehen.
Wichtig ist hervorzuheben, dass dieser Erfolg nur schrittweise verwirklicht
werden kann und die bewusste Planung von Seiten der Lehrperson erfor-
derlich ist.

In Bezug auf die konkreten Strategien ist bemerkenswert, dass die Ler-
nenden am Anfang als bereits vorhandene Strategien zur Bedeutungs-
erschliefflung von Nominalkomposita die Zerlegung in Elemente und die
Beriicksichtigung des Kontextes erwdhnten. Dementsprechend kann fest-
gestellt werden, dass den Lernenden nur diese beiden Ausgangspunkte be-
kannt waren und die Bedeutungserschlieung sich deswegen nicht voll-
stindig und erfolgreich vollzog. Aus diesem Grund wurden die Strategien
auch am Ende der Untersuchung in der Gruppe gemeinsam gesammelt und
gruppiert. Abschliefend wurde noch eine letzte Ubungsphase eingesetzt,
damit die Strategien auch bewusst vertieft werden konnten.

Planung und Durchfithrung einer empirischen Forschung sind hoch-
komplexe Vorginge. Es ist ebenfalls nicht einfach, die Gedanken und die
Ergebnisse in der Wissenschaftssprache entsprechend zum Ausdruck zu
bringen, insbesondere in einer Fremdsprache. Trotz dieser Anstrengungen
lohnt es sich, eine eigene Forschung durchzufithren, weil man damit nur
gewinnen kann. Angehende ForscherInnen kénnen sich im Laufe der Unter-
suchung fachlich und personlich entwickeln und durch die intensive Aus-
einandersetzung mit dem Forschungsthema selbst neues Wissen erwerben.



FORDERUNG DER LERNERAUTONOMIE BEIM TEXTVERSTEHEN IM DAF-UNTERRICHT - 141
7  Anhang

71 Fragebogen

7.1.1  Fragebogen zu den Lernstrategien

Kérdoiv
Idegennyelv-tanulas

1. Szerinted mit jelent a tanulasi stratégia?

2. Milyen stratégiakat alkalmazol...

= a szétanuldsban?
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7.1.2  Fragebogen zur Evaluierung

Név:

1. Miéta tanulsz németiil?

2. Mik a céljaid a német nyelvvel?
Melyik a kedvenc tantargyad?

4. Melyik tertiletet kedveled a legjobban az alabbiak koziil? Tedd éket
sorrendbe!

Német nyelvtanulas Angol nyelvtanulas
esetében Teriilet esetében

szavak tanuldsa

nyelvtani szabdlyok tanuldsa/gyakorlasa

olvasés

fogalmazasok irasa

beszéd

hallott széveg értése (akar film, dalszoveg)

5. Atlagosan mennyi idét toltesz ezekkel naponta/hetente (otthoni, egyéni
tanulds)?

Németbdl

- szavak tanuldsa:

- nyelvtani szabdlyok tanuldsa/gyakorlasa:
- olvasas:

« filmnézés/zenehallgatds német nyelven:

Angolbol

« szavak tanulasa:

« nyelvtani szabalyok tanuldsa/gyakorldsa:
« olvasas:

« filmnézés/zenehallgatds angol nyelven:
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6.

10.

11.

12.

13.

14.

15.

16.

17.

18.
19.

20.

21.

A német nyelv tanuldsanal gyakran vonod be az angol nyelvi ismereteidet?
Ha igen, melyik teriileten segit tobbet az angol nyelvtudasod, a német sz6-
kincs vagy nyelvtan tanulasanal?

Gyakran el6fordul, hogy ha németiil nem ismersz egy szét, az angol nyelv-
tudasod segitségével ki tudod kovetkeztetni a jelentését? Ha igen, ez inkabb
a német nyelvtanulds els6 évében volt jellemz6bb vagy most is?

Szerinted melyik nyelv mutat tobb hasonlésagot a magyar nyelvvel, az angol
vagy a német? Mely teriileten/teriileteken (kiejtés, nyelvtan, székincs)?

Mit tartasz a legnagyobb nehézségnek a német nyelvben?

Az angolérakon volt rd példa, hogy konkrétan el6keriiltek az osszetett 6-
nevek, foglalkoztatok ezek értésével és/vagy produkcidjaval?

Emlékszel olyan németdrara, amikor foglalkoztatok az osszetett fénevekkel?
Ha igen, akkor csak érint6legesen vagy aktivan, illetve ezek produkcidjaval,
megértésével vagy mindkettével?

Emlékszel olyan német tankényvi feladatra, amely a sz66sszetételekkel fog-
lalkozott? Ha igen, a produkcidjaval, az értésével, vagy mindkettével?

Szerinted melyik nyelvben okoz nagyobb nehézséget az osszetett fénevek
megértése, az angolban vagy a németben? Miért?

Melyik nyelven tudsz konnyebben osszetett féneveket produkalni, angolul
vagy németiil? Miért?

Hasznosnak talaltad, hogy az utébbi par alkalommal olyan szévegekkel fog-
lalkoztunk, amelyekben nagy hangsulyt kaptak az 6sszetett fénevek? Miért?
Szerinted fontos lenne tobbet foglalkozni a témaval/jelenséggel a tandrakon
is? Miért?

Hogy érzed, az elmult négy alkalommal béviiltek az ismereteid a szoossze-
tételekrol?

Szerinted az olvasott szovegek koziil melyik volt a legnehezebb, és miért?
Szerinted Osszességében az irodalmi szovegekben vagy az tjsagcikkekben
volt nehezebb megérteni a sz40sszetételeket?

Szerinted az ut6bbi szévegek esetében tudatosabban elemezted a szdossze-
tételeket/ probaltad kikovetkeztetni a jelentésiiket, mint pl. a legelsd szoveg-
nél?

Konnyebbséget jelentett az neked, hogy az sszetett szavakkal szévegekben
talalkoztal, és nem kiragadva, csak sz6-szinten? Ha igen illetve nem, miért?



144 . BIANKA GARAY

22. Neked feltiint ezel6tt, hogy az Osszetett szavak megértése nehézséget jelent
a német nyelvii szévegekben, illetve a szovegek egészének megértésében?

23. Szerinted a kapott szovegeket meg lehetett volna érteni a kivalasztott dssze-
tett szavak jelentésének megértése nélkil is? Ha igen/nem, miért?

24. A sz66sszetételek jelentésének megfejtésében konnyebbséget jelentett az
angol nyelvtudasod illetve volt, hogy bevontad azt, vagy ebben a feladatban
kizardlag a német nyelven beliil gondolkodtal?

7.2 Textausziige

7.2.1 Bayerische Schulen: Gesichtsschleier verboten

Text: Maria Steiner/ dpa | 25.04.2014

Eine muslimische Schiilerin darf nicht mehr am Unterricht ihrer Berufs-
schule teilnehmen, wenn sie ihren Schleier anbehiilt. Die Schule sieht darin
eine Stérung des Unterrichts.

Mit diesem Gesichtsschleier darf eine junge Frau in Bayern nicht den Unter-
richt besuchen.

Die junge Frau war zum Beginn des laufenden Schuljahres in eine staatliche
Berufsoberschule in Bayern aufgenommen worden. Ihre Aufnahme wurde aber
widerrufen, nachdem sie sich geweigert hatte, ohne Gesichtsschleier (Nigab)
am Unterricht teilzunehmen.

Das oberste Verwaltungsgericht in Bayern bestitigt das Verbot: Auf der Schul-
bank miissen Schiiler ihr Gesicht zeigen. Das Hauptargument der Richter: Der
Gesichtsschleier, der nur die Augen freilisst, behindere die stindige - auch
nonverbale - Kommunikation im Unterricht zwischen Lehrer und Schiilern.
Die Richter verwiesen auf die offene Kommunikation im Unterricht. Diese be-
ruhe nicht nur auf dem gesprochenen Wort, sondern auch auf Mimik, Gestik
und Korpersprache. Eine gesichtsverhiillende Verschleierung verhindert nach
ihrer Meinung diese nonverbale Kommunikation. Damit stuft das Gericht in
diesem Fall den staatlichen Bildungs- und Erziehungsauftrag héher ein als die
Freiheit der gelebten Glaubensiiberzeugung.
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7.2.2 Erich Kistner: Das doppelte Lottchen (Auszug)

ERSTES KAPITEL

Seebiihl am Biihlsee - Kinderheime sind wie Bienensticke — Ein Autobus mit
zwanzig Neuen — Locken und Zopfe - Darf ein Kind dem andern die Nase
abbeifien? - Der englische Konig und sein astrologischer Zwilling — Uber
die Schwierigkeit, Lachfiltchen zu kriegen

Kennt ihr eigentlich Seebiihl? Das Gebirgsdorf Seebiihl? Seebiihl am Biihlsee?
Nein? Nicht? Merkwiirdig — keiner, den man fragt, kennt Seebiihl! Womaéglich
gehort Seebiihl am Biihlsee zu den Ortschaften, die ausgerechnet nur jene Leu-
te kennen, die man nicht fragt? Wundern wiirde mich's nicht. So etwas gibt’s.

Nun, wenn ihr Seebiihl am Biihlsee nicht kennt, konnt ihr natiirlich auch das
Kinderheim in Seebiihl am Biihlsee nicht kennen, das bekannte Ferienheim
fiir kleine Mddchen. Schade. Aber es macht nichts. Kinderheime dhneln einan-
der wie Vierpfundbrote oder Hundsveilchen. Wer eines kennt, kennt sie alle.
Und wer an ihnen voriiberspaziert, konnte denken, es seien riesengrofse Bienen-
stocke.

Es summt von Gelichter, Geschrei, Getuschel und Gekicher. Solche Ferien-
heime sind Bienensticke des Kindergliicks und Frohsinns.

Und so viele es geben mag, wird es doch nie genug davon geben konnen.

Freilich abends, da setzt sich zuweilen der graue Zwerg Heimweh an die Bet-
ten im Schlafsaal, zieht sein graues Rechenheft und den grauen Bleistift aus
der Tasche und zihlt ernsten Gesichts die Kindertrinen ringsum zusammen,
die geweinten und die ungeweinten.

Aber am Morgen ist et, hast du nicht gesehen, verschwunden!

Dann klappern die Milchtassen, dann plappern die kleinen Mduler wieder
um die Wette. Dann rennen wieder die Bademditze rudelweise in den kiihlen,
flaschengriinen See hinein, planschen, kreischen, jauchzen, krihen, schwim-
men oder tun doch wenigstens, als schwommen sie.

So ist’s auch in Seebiihl am Biihisee, wo die Geschichte anfingt, die ich euch
erzihlen will. Eine etwas verzwickte Geschichte. Und ihr werdet manchmal
hollisch aufpassen miissen, damit ihr alles haargenau und griindlich versteht.
Zu Beginn geht es allerdings noch ganz gemiitlich zu. Verwickelt wird’s erst in
den spdteren Kapiteln.

Verwickelt und ziemlich spannend.

145
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Vorliufig baden sie alle im See, und am wildesten treibt es wie immer ein
kleines neunjihriges Mddchen, das den Kopf voller Locken und Einfélle hat
und Luise heift, Luise Palffy. Aus Wien.

Da ertont vom Haus her ein Gongschlag. Noch einer und ein dritter. Die
Kinder und die Helferinnen, die noch baden, klettern ans Ufer.

»Der Gong gilt fiir alle!« ruft Friulein Ulrike. »Sogar fiir Luise!«

»Ich komm ja schon!« schreit Luise. »Ein alter Mann ist doch kein Schnell-
zugl«

Und dann kommt sie tatsichlich.

Friulein Ulrike treibt ihre schnatternde Herde vollzihlig in den Stall, ach
nein, ins Haus. Zwolf Uhr, auf den Punkt, wird zu Mittag gegessen.

Und dann wird neugierig auf den Nachmittag gelauert. Warum?

Am Nachmittag werden zwanzig »Neue« erwartet. Zwanzig kleine Midchen
aus Siiddeutschland. Werden ein paar Zieraffen dabeisein? Ein paar Klatsch-
basen? Womdglich uralte Damen von dreizehn oder gar vierzehn Jahren?
Werden sie interessante Spielsachen mitbringen? Hoffentlich ist ein grofer
Gummiball darunter! Trudes Ball hat keine Luft mehr. Und Brigitte riickt ih-
ren nicht heraus. Sie hat ihn im Schrank eingeschlossen. Ganz fest.

7.2.3 Cornelia Funke: Gespensterjdger in der Gruselburg (Auszug)

Der Hilferuf

Eines Nachmittags im Februar schob sich folgende Nachricht aus dem Faxge-
rit von Hedwig Kiimmelsaft, der beriihmten Gespensterjigerin:

»Hochverehrte Frau Kiimmelsaft!

Mein Name ist Theodor Wurm, und weder ich noch meine Frau sind
sonderlich schreckhafte Menschen. Doch was uns in den letzten Tagen
passiert ist, hat unsere Nerven und unsere Gesundheit ziemlich zerriit-
tet. Vor nunmehr einer Woche habe ich mit meiner Frau die Verwal-
tung von Burg Dusterberg, einem Besitztum der von Dusterbergs zu
Kritenstein, iibernommen. Bei unserer Anreise kamen uns Geriichte
zu Ohren, daf8 auf der Burg seit Jahren ein Geist sein Unwesen treibt.
Unser Arbeitgeber hatte uns nichts dergleichen mitgeteilt, so daf$ wir
dem Gerede zundchst keine Beachtung schenkten. SchliefSlich sind wir
Menschen des 20. Jahrhunderts. Doch héufen sich in dieser Burg so rit-
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selhafte und unheimliche Geschehnisse, daf§ wir langsam an unserem
Verstand zweifeln. Von der BfBSB (Behorde fiir die Bekimpfung von
Schlofs- und Burggespenstern) wurde uns Kiimmelsaft ¢ Co. als eins
der erfolgreichsten Gespensterjiger-Teams empfohlen. Bitte helfen Sie
uns! Wir sind verzweifelt!

Hochachtungsvoll (und zutiefst verstért)
Ihre Theodor und Amalie Wurm*“

Viele Informationen waren das nicht, aber die drei Gespensterjiger von Kiim-
melsaft & Co. waren das von ihren veringstigten Klienten gewohnt. Nach
mehreren vergeblichen Versuchen, die Wurms telefonisch zu erreichen, mach-
ten die drei sich kurzerhand auf den Weg. Im Kofferraum ihre Gespenster-
jager-Grundausstattung, ein paar spezielle Dinge zur Bekdmpfung histori-
scher Gespenster sowie Toms nagelneuen Computet, mit dem sich die umfang-
reichen Datenbanken von FOG (Forschungsstelle fiir Gespensterbekimpfung)
anzapfen liefSen. Es war ein grauer, kalter Wintertag, und der Regen prasselte
nur so auf den Asphalt, als Hedwig Kiimmelsaft mit ihrem alten Kombi in den
kleinen Ort Dusterstein fuhr.

»Sehr eindrucksvoll, nicht wahr?« Frau Kiimmelsaft holte die Taschen mit
der Ausriistung aus dem Kofferraum und driickte Tom seinen Computer in
die Hand.

»Kommt, das iibrige Gepdick holen wir spétet.«

7.3 Ausziige aus einem ausgewihlten Lerntagebuch
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Abb. 1: Lerntagebiicher
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Idegennyelv-tanulas

Mi az a tanulasi stratégia?

Milyen stratégiakat alkalmazol...

e a szétanulasban?
Wz Sssees st Oubowm eay lapre e waegbousdovn.

e anyelvtantanulasban?
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* ha beszéd kdzben nem jut eszedbe egy sz6?
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* a hallott szoveg értésében, ha megadott kérdésekre kell valaszoini?
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e aszovegértésben, ha tartalomra vonatkozo kérdéseket kell megvalaszolni?

doser = kerds'shek Loluosomn | «WSM

« ha ismeretlen szavakba botlasz egy szévegben?
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Abb. 2: Beispiel fiir einen ausgefiillten Fragebogen zu den
individuellen Lernstrategien (vgl. Anhang 7.1.1)
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10 August 2002, 1209 Uhre

Gefahr im Auto

Hitzeschlag und Sonnenstich

Sommer und Sonne - das verbinden nicht wenige Autofahrer mit ausgicbigen
Ausfliigen oder Urlaubsfahrten im Auto. Nur allzu oft wird dabei ignoriert, dass die
sommerlichen  Temperaturen  gerade  wiihrend  der  Fahrt  ein  nicht

7
unterschittzendes Risiko darstellen,

enstich-Gefahr - da\ \md nur einige e der (n.lnhrcn die l'mcrsuuhum,ul mit dem
Thema Hitze und Autofahren in Zusammenhang bringen. Und Risiken bestehen nicht nur
fiir die Fahrer, sondern auch fir Mitreisende, besonders Kinder.

Die negativen Auswirkungen der Hitze auf die zum Autofahren notwendigen Fihigkeiten
sind vielfiilug. So nimmt die wichtige Wahrnehmung ebenso ab wie die Aufmerksamkeit
oder Scehschirfe, so der Klimaanlagen-Hersteller Behr in Stuttgart unter Ikrulung auf
verschiedene  Untersuchungen.  Demnach  lassen  Wachsamkeit, /\uhmrl\\mnkcn
Mhemm bai Tnnenraumtemperatured von mehr als

24 Grad nach. Gleichzeitig verringern sich Reaktionsvermégen und -geschwindigkeit.

Stress uncﬂ_mlonmeiﬁﬁg nehmen dagegen zu.

Laut dem Institut PIMA Arbeits- und Umweltmedizin in Mainz liegt die Temperatur in

einem Auto schon an durchschnittlich warmen Tagen um S bis 1S Grad (iber den

Aullenwerten. Steht der Wagen lingere Zeit direkt in der Sonne, werden im Kopfbereich
schnell 70 Grad erreicht.

Der Korper versucht laut PIMA die Hitzebelastung durch Reaktionen wie Schwitzen,
stirkere Durchblutung an Armen und “Beinen sowie einem hoheren Puls auszugleichen.
Doch get-'x& “die typischen Gegebenheiten im Auto behindern die- tthungen des
Korpers. So dient das Schwitzen dazu, iiber Verdunstung dne@gg_toberﬂﬂc@ zu kiihlen.
Weil jedoch die Insassen in ihrem Sitz sitzen, ist rund die Hilfte des Korpers durch den
Kontakt mit der mon dieser Regulierung ausgeschlossen. Die Kleidung
behindert das Abkiihlen zusiitzlich.

Die Folge kann im Extremfall ein "kiinstli Fieberzustand" sein. Wie bei einer ficbrigen
Erkilung kommt es dur VK%Z‘empcralur zu_den typischen Folgen wic
inbuBen, hl > oder @Enzmmtio@fg@? Um. solne
dCeistungstihigkeitwicder zu finden, braucht der Krper dann eine Erholungsphase.

Selbst cine Klimun_lagg ist nicht in der Lage, alle Probleme sommerlicher Hitze im
Wagen zu beseitigen, so Raymund Lésch, Vorsitzender der Deutschen Gesellschaft flir
Reise- und Touristikmedizin (DRTM) in Bad Doberan (Mecklenburg-Vorpommern).

Abb. 3: Auftindung und Identifizierung von Komposita
in einem Zeitungstext (aus einem Lerntagebuch)
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Abb. 4: Kommentierte Wortliste zu den Komposita des
bearbeiteten Textes (aus einem Lerntagebuch)
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Abb. 5: Systematisierung von Strategien zur Bedeutungserschliefung
von Komposita (aus einem Lerntagebuch)






Erste Schritte in der Forschung

von Réka Miskei (Budapest)

1 Einleitung

Die vorliegende Arbeit setzt sich zum Ziel, einen Uberblick dariiber zu ge-
ben, wie man eine empirische Forschung durchfithren kann. Die Vorschla-
ge, die im Rahmen dieser Arbeit formuliert werden, resultieren aus meinen
ersten Versuchen im Bereich der empirischen Erforschung der Fremdspra-
chendidaktik. Hier soll versucht werden, den Leser dieser Handreichung
durch die einzelnen Schritte der Forschung - d.h. von den Vorbereitungen
iiber den Schreibprozess bis zur Préasentation der Forschungsergebnisse -
zu begleiten und ihm mdéglichst viele praktische Tipps zur eigenen For-
schung zu geben. Das bedeutet zugleich, dass auf den folgenden Seiten die
Ergebnisse eines langen Reflexionsprozesses tiber die eigene Forschungs-
arbeit festgehalten werden. Solche Reflexionen sind ein wichtiger Bestand-
teil der Forschung, die den einzelnen Entscheidungen wihrend der Arbeit
und am Schluss des durchgefiihrten Projekts unbedingt folgen sollten. Das
Nachdenken iiber das eigene Schaffen und das Produkt lauft oft auch auto-
matisch ab, aber es ist essenziell, unsere Aufmerksamkeit bewusst auf die
Entscheidungen und deren Konsequenzen zu richten.

Der Aufbau dieser Handreichung folgt dem Prozess der Forschungs-
arbeit. Zundchst wird unter die Lupe genommen, wie man ein Thema im
Dschungel der Méglichkeiten findet und wie ein potenzieller Forschungs-
gegenstand relevant gemacht werden kann. Im Weiteren wird gezeigt, auf
welche theoretischen Fragestellungen in Bezug auf das gewdhlte Thema
eingegangen wird und wie man die eigene Arbeit erleichtern kann. An-
schlieend wird sich auf die empirische Untersuchung konzentriert, die als
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eines der wichtigsten Elemente der Forschungsarbeit betrachtet werden
muss, zumal eine wertvolle Arbeit ohne eine hinreichend fundierte und gut
durchdachte Untersuchung kaum moglich ist. In diesem Kapitel wird auf
die Auswahl der Probanden, die Instrumente der empirischen Arbeit, die
Bewertung der Ergebnisse, den Schreibprozess und schlief3lich auf die per-
sonlichen Aspekte der Forschungsarbeit eingegangen. Auf jeden Fall muss
betont werden, dass es sich hier um keine grof3en Geheimnisse der empi-
rischen Forschung, sondern um kleine praktische Details, Empfehlungen
(eventuell Schlussfolgerungen) handelt, die retrospektiv nach dem Ab-
schluss einer solchen Arbeit entstanden sind.

Die Studie, auf die hier in Form von Beispielen des Ofteren Bezug ge-
nommen wird, wurde 2014/15 fiir die Wissenschaftliche Landeskonferenz
fiir Studierende in Ungarn (OTDK) erstellt und tragt den Titel Erfolgs-
bedingungen der Gruppenarbeit. Aus dem Titel ist ersichtlich, dass das
Forschungsgebiet in diesem Fall die Fremdsprachendidaktik war. Die Er-
kenntnisse, die hier vorgestellt werden, lassen sich jedoch leicht auch auf
andere Bereiche tibertragen und konnten fiir eigene, kleinere oder grofiere
Forschungsprojekte Ansporn geben. Die Beispiele, die aus dieser von mir
durchgefiihrten Forschung stammen, werden im vorliegenden Beitrag in
einem Kasten (jeweils grau unterlegt) angefiihrt und damit vom Haupttext
abgegrenzt.

2 Schritte der empirischen Forschung

2.1 Ein Thema finden

Der erste Schritt nach dem Entschluss, einen Beitrag zur Forschung zu leis-
ten, ist die Themenfindung. Ideen fiir diesen ersten entscheidenden Schritt
kann man vor allem natiirlich aus der Fachliteratur sammeln. Auch wenn
man fiir andere Zwecke, z.B. fiir eine Seminararbeit oder fiir eine Priifung,
Materialien sammelt, muss man die Augen offen halten: St63t man hierbei
etwa auf einen interessanten Gedanken, lohnt es sich, im Thema weiter zu
recherchieren. Wihrend der Recherche ist es im Weiteren wichtig, Notizen
oder Exzerpte zu den einzelnen Artikeln zu erstellen, damit Informationen
spater leichter und schneller gefunden werden kénnen. Wenn man schon
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erste Ideen hat, ist es immer hilfreich, einen (oder mehrere) Experten des
Themas zu konsultieren. Es ist auch wichtig, jemanden zu finden, der sich
fiir das Thema interessiert und die Arbeit vom Anfang bis zum Ende be-
treut, Ratschlage und weitere Anregungen gibt und - wenn man an einzel-
nen Punkten in der Arbeit stockt — durch seine Unterstiitzung und Ermuti-
gung die weitere Arbeit erleichtert. Die Beziehung zwischen Betreuer und
Forschendem muss daher sehr gut sein, d.h. sie miissen aufeinander ver-
trauen konnen, weil die gemeinsame Arbeit nur auf diese Weise fruchtbar
sein kann. Bei der Themenwahl muss man sich unbedingt vor Augen hal-
ten, dass Forschung ziemlich viel Zeit in Anspruch nimmt, weshalb man
das Thema moglichst so abgrenzen sollte, dass man das Interesse dafiir mit
dem Fortschreiten der Arbeit nicht verliert.

Bei der Abgrenzung des Themas spielen auch die Vorkenntnisse des
Forschers eine bedeutende Rolle. Man soll sich also nicht nur auf Informa-
tionen aus der Fachliteratur und den Nachschlagewerken stiitzen, sondern
auch eigene Ideen und schon gelernte Inhalte einbeziehen sowie diese zu
den gelesenen Informationen in Beziehung setzen.

Bei der Recherche kommt es auf die Aktualitdt der Literatur an. Oft
muss man fiir die Forschung auch altere Quellen benutzen, aber der Wert
der Arbeit ldsst sich auch daran messen, wie aktuell die dazu verarbeitete
Fachliteratur ist: Es zeigt namlich, dass der Forscher im gewdhlten Bereich
wirklich ,,auf dem Laufenden® ist. Eine niitzliche Vorgehensweise bei der
Recherche ist das sog. ,Schneeballverfahren‘, nach dem man zunichst im-
mer das Literaturverzeichnis eines Artikels oder Buches griindlich ,bear-
beitet und weitere potenzielle Quellen notiert, nachschlagt und liest - so
kann man die addquaten Informationen zum Forschungsthema schneller
finden und auch evtl. neue Richtungen einer méglichen Forschung kennen
lernen. In dieser Phase kann man auch die Themenwahl noch dndern bzw.
verfeinern.

Es ist jedoch vorteilhaft, einige praktische Details im Kopf zu behalten.
Wenn man die Fachliteratur kopiert, ist es wichtig, die Kopien mit genauen
Quellenangaben zu versehen, damit man auch spéter weif3, woher die In-
formationen stammen, vor allem wenn man etwas zitiert. Man muss auch
darauf achten, dass die Seitenzahlen auf den Fotokopien sichtbar sind, weil
es sonst mithsam (oder oft nicht mehr méglich) ist, im jeweiligen Original
alles noch einmal nachzuschlagen. Parallel zur Aufarbeitung der Fachlite-
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ratur kann man auch ein eigenes Literaturverzeichnis mit allen nétigen
bibliographischen Angaben (Autor, Titel, Untertitel, Erscheinungsjahr und
-ort sowie Verlag) zusammenstellen. Diese Liste kann dann kontinuierlich
erweitert werden und am Ende braucht man dann nur noch Unnétiges zu
streichen bzw. die Liste um entsprechende neue Eintrédge zu ergénzen.

Wenn man eine Idee hat, sollte man sie auch in den grofleren gewihlten
Bereich einbetten konnen. Nachdem man schon einiges gelesen hat, ist im
Groflen und Ganzen zu erwégen, ob es sich dabei um ein viel oder wenig
erforschtes Thema handelt. Falls ein Thema gut erforscht ist, heifit es noch
nicht, nichts Neues dazu sagen zu konnen, nur ist es schwieriger, neue Per-
spektiven zu finden bzw. neue Aspekte zu erschlief3en. Zu einem populére-
ren Thema gibt es wiederum mehr Fachliteratur und entsprechend ist es
auch einfacher, aktuelle Studien zu finden. Bei einem weniger erforschten
Thema hat man diesen Vorteil nicht, es ist jedoch wahrscheinlich leichter,
hierzu einen weiteren relevanten Forschungsaspekt zu finden: man hat also
einen grofieren Bewegungsraum. Bei diesem Schritt kommt dem Betreuer
der Arbeit, der einen genaueren Uberblick iiber die einschligige Literatur
und mehr Erfahrung hat und deshalb mit Ratschldgen weiterhelfen kann,
eine wichtige Rolle zu. Zum Wert der Forschung kann wesentlich beitra-
gen, wenn man auch die fremdsprachige Literatur rezipiert und eventuell
auch in Bibliotheken im Ausland recherchiert.

Bei der Auswahl der Literatur sind mehrere Faktoren zu beriicksichti-
gen. Ein wichtiger Aspekt ist, dass man mit Hilfe der gesammelten Infor-
mationen in der Lage sein soll, einen addquaten Uberblick iiber die wissen-
schaftliche Behandlung des Forschungsobjekts nach dem neuesten For-
schungsstand in der eigenen Arbeit zu bieten. Man soll darauf eingehen
konnen, wie der Forschungsgegenstand im Laufe der Zeit behandelt wurde
und welche Anderungen sichtbar sind bzw. welche Vorgehensweisen in der
Forschung zum Thema iiblich waren und sind. Zum Thema ,Gruppen-
arbeit’ muss man sich u.a. mit den verschiedenen Sozialformen, lerntheo-
retischen Konzepten und natiirlich mit den Definitionsméoglichkeiten des
Fremdsprachenunterrichts sowie verwandten Begriffen auseinanderset-
zen. Dieser Schritt ist wichtig, weil man aufgrund der Fachliteratur auch
die eigene Arbeitsdefinition auswédhlen und daher genau bestimmen muss,
was man unter dem Forschungsgegenstand versteht. Die eigene Definition
dient als das Fundament, auf dem alle darauffolgenden Schritte aufgebaut
werden konnen, und ist deshalb grundlegend und unentbehrlich.
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Eine unumgingliche Frage, die man sich z.B. bei der Erforschung von
Gruppenarbeit stellen musste, war, wann diese im Fremdsprachenunter-
richt erscheint und worauf ihre Bedeutung zuriickzufiihren ist. Eine Ant-
wort darauf wird durch die Textprobe im folgenden Kasten gegeben, die
auch ein Beispiel fiir eine Arbeitsdefinition beinhaltet.

Textprobe 1 - Beispiel fiir eine Arbeitsdefinition

»Dieser Arbeit liegt eine Definition von Fremdsprachenunterricht zu-
grunde, die besagt, dass dieser eine spezifische Form der menschlichen
Kommunikation darstellt. Kommunikation im Fremdsprachenunter-
richt unterscheidet sich von der natiirlichen Kommunikation, weil sie
zielgerichtet und gesteuert, unter institutionellen Bedingungen, z.B. an
einer Schule stattfindet (Hunfeld 1990: 11). Fiir die Optimierung der
Lehr- und Lernprozesse im Fremdsprachenunterricht wurden mehrere
Konzepte und Ansdtze entwickelt, die in den Methoden ihren Nieder-
schlag gefunden haben (Hunfeld/Neuner 1993). Ein Ansatz, der den
Fremdsprachenunterricht bis heute prdigt, ist der kommunikative
Ansatz.

Der kommunikative Fremdsprachenunterricht setzt sich zum Ziel, die
sprachliche Handlungsfihigkeit, also die kommunikative Kompetenz
der Lernenden zu fordern. Vor der sog. kommunikativen Wende, die
sich seit Mitte der 1970er Jahre vollzog, wurde der Frontalunterricht als
die einzige Sozialform bevorzugt. Diese Auffassung ist auf das damalige
Verstdindnis von Lernen und Lehren zurtickzufithren. Im Gegensatz da-
zu werden neuerdings eher kooperative Formen prdferiert, da sie ermog-
lichen, dass sowohl kommunikative als auch soziale Kompetenzen der
Lernenden gefordert werden. In der Gruppenarbeit kommt man nim-
lich nur voran, wenn die Gruppenmitglieder miteinander kommuni-
zieren, und in dieser Situation sind die Mitglieder einerseits
Sprachlernende, andererseits soziale Wesen.

2.2 Die Relevanz des Themas bestimmen

Wie auch im vorigen Kapitel angedeutet, muss das Forschungsthema rele-
vant sein, d.h. man muss etwas Neues préasentieren und am Ende der For-
schung ein Ergebnis vorlegen konnen, das einen Beitrag zur vorausgehen-
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den Forschungen leistet (einen bereits existierenden Forschungsbeitrag
unter den gleichen Bedingungen nachzuahmen, auch wenn man ihn sehr
interessant findet, bringt daher nicht viel). Man muss eine Idee lokalisieren,
d.h. den entsprechenden Kontext zum Thema finden.

Auflerdem gilt ein Thema als relevant, wenn es eine Frage oder ein Pro-
blem aufwirft und zu einer Problemlésung anregt. Das Problem kann dann
anhand eines konkreten Gegenstandes empirisch untersucht werden. Aus
der Untersuchung ergeben sich Daten, die in einer néchsten Phase analy-
siert und verarbeitet werden sollen. Diese theoretischen Uberlegungen kon-
nen auch mit einem Beispiel illustriert werden:

Textprobe 2 - Theoretische Uberlegungen zur Untersuchung

Wer im Fremdsprachenunterricht tdtig ist, weifS, dass die Gruppen-
arbeit ein erforschtes, bekanntes, sogar modisches Thema ist. Man hort
viel von der Wichtigkeit der kooperativen Arbeit im Klassenzimmer und
auch die Gruppenarbeit wird oft praktiziert. Es gibt aber viele Fragen
und Wissensliicken beziiglich der Durchfiihrung von Gruppenarbeit.
Wann kann Gruppenarbeit als erfolgreich betrachtet werden? Was heifSt
iiberhaupt Erfolg in diesem Kontext? Gibt es Bedingungen, denen man
gerecht werden muss? Die hier erwihnten Fragen stellen ein Segment
des Themas dar, dem bisher wenig Aufmerksamkeit geschenkt wurde,
obwohl die Realisierung der Gruppenarbeit und deren Erfolg im moder-
nen Fremdsprachenunterricht eine zentrale Fragestellung sein sollte, bei
der Reflexionen unerlisslich sind. Deshalb versucht die vorliegende
Arbeit gerade auf diese Fragen Antworten zu geben.

Da die Themenwahl als neuartig bezeichnet werden kann, war die Arbeit
mit vielen Herausforderungen verbunden. Z.B. war es wichtig, dass der Ak-
zent auf der praktischen Seite des Themas lag und der Forschungsgegen-
stand unter drei Gesichtspunkten untersucht wurde. Die Gesichtspunkte
waren die Perspektiven erstens der Lernenden und zweitens der Lehrper-
sonen (d.h. die der aktiven Teilnehmer des Lernprozesses in der Gruppen-
arbeit); die dritte Perspektive war die der Beobachterin, die hier gleichzeitig
als Forscherin tatig war. Mit diesen drei Aspekten konnte das sonst sehr
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populdre Thema relevant gemacht werden, so dass dazu eine empirische
Forschung durchgefiihrt werden konnte.

2.3 Theoretischer Hintergrund

Der theoretische Hintergrund der Forschung hat eine grofie Bedeutung.
Der Entstehung dieses Teils der Arbeit geht eine lange und relativ aufwen-
dige Phase voraus, da nicht nur das direkte Umfeld des Themas aufgedeckt
werden muss. Als Beispiel hierfiir dient wieder meine erwéhnte Studie iiber
die Gruppenarbeit.

Zu diesem Thema war es nicht ausreichend, einschldgige Arbeiten zu
dieser Sozialform zu rezipieren — man musste tiefer greifen. Die Gruppen-
arbeit ist ein fiir mehrere Disziplinen interessantes und relavantes For-
schungsthema, das sich nicht nur aus didaktisch-methodischer Perspekti-
ve untersuchen ldsst, sondern fiir das auch Forscher der Psychologie und
der Sprachwissenschaft Interesse zeigen. Der theoretische Teil der Arbeit
bestand aus drei Hauptthemen (Lernen und Lehren von modernen Fremd-
sprachen, Sozialformen und Kommunikation), die in weitere kleinere The-
men gegliedert wurden. Im Folgenden werden diese Unterkapitel kurz
vorgestellt; aus den fett gedruckten Wortern baut sich der erste Teil des
Inhaltsverzeichnisses auf:

Textprobe 3 — Uberblick iiber den Aufbau der Arbeit

1. Lernen und Lehren von modernen Fremdsprachen

= Zundchst einmal werden die Ziele des modernen Fremdsprachenunter-
richts zusammengefasst, weil man sie sich bei der Planung und Vorbe-
reitung einer Stunde, einer thematischen Einheit oder eines Curricu-
lums immer vor Augen halten muss. Ein geschichtlicher Uberblick iiber
die kommunikative Kompetenz scheint ebenfalls notwendig, weil er
den Rahmen des Fremdsprachenunterrichts liefert. Die Ziele des mo-
dernen Fremdsprachenunterrichts lassen sich ndmlich aus dieser
Kompetenz ableiten.

= Im zweiten Unterkapitel werden die wichtigsten Prinzipien des
Fremdsprachenunterrichts in Anlehnung an Faistauer (1997) vorge-
stellt und erldutert. Hier kommen Schliisselbegriffe wie Lernerorien-
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tierung und Individualisierung, Authentizitit, Lernerautonomie und
kooperatives Lernen vor. Diese Begriffe bilden den Kern der Auffassung
itber den Fremdsprachenunterricht, die in der Arbeit vertreten wird.

= AufSerdem ist es nitig, auf die lerntheoretischen Ansitze einzugehen,
die versuchen, mithilfe von Modellen oder Hypothesen den Prozess des
menschlichen Lernens zu beschreiben. Als Beispiel konnen der Beha-
viorismus, der nativistische Ansatz, der kognitivistische Ansatz, der
Konstruktivismus oder der interaktionistische Ansatz erwdhnt werden.

2. Sozialformen

= In der zweiten Einheit wird iiber die Sozialformen (Plenum, Partner-
arbeit, Einzelarbeit) ein allgemeiner Uberblick gegeben, da sie zusam-
men mit der Gruppenarbeit ein Bild dariiber geben, welche Moglich-
keiten die Zusammenarbeit zwischen Lernenden und Lehrenden im
Klassenraum bietet.

= Der Gruppenarbeit wird ein separates Kapitel gewidmet, weil sie den
Forschungsgegenstand im engeren Sinne darstellt. Themen, die in
diesem Teil angesprochen werden, sind u.a. die Entwicklungsstadien
einer Gruppe, die Voraussetzungen der Gruppenarbeit, Kommuni-
kation in der Gruppe, Schwierigkeiten der Gruppenarbeit usw.

3. Kommunikation

= Die nichste Einheit kniipft sehr eng an die zweite an, indem sie die
Modellierung der Kommunikation unter die Lupe nimmt. Die Grup-
penarbeit zeigt also auch in der Kommunikationswissenschaft ihre Re-
levanz. Die wichtigsten Kommunikationsmodelle (s. dazu den ein-
schligigen Beitrag von Philip Reich in diesem Band) mussten vorge-
stellt werden, weil die Kommunikation in der Gruppenarbeit eine
Schliisselrolle einnimmt: sie ist der ,, Motor* der Arbeit. Auflerdem
dienen die Modelle als Anhaltspunkt, wenn es darum geht, bei der
Kommunikation im Unterricht zu helfen. Allerdings konnten nur die
wichtigsten Modelle: die Konzepte von Harold D. Lasswell, Karl Biihler,
Paul Watzlawick und Friedemann Schulz von Thun eingefiihrt werden.
Diese Auflistung zeigt zugleich, dass die Entwicklung des Forschungs-
feldes knapp tiberblickt wurde. Diese Vorgehensweise ist bewusst und
wird in mehreren Kapiteln angestrebt, damit sowohl Forscher als auch
Leser das Forschungsobjekt in seinen Zusammenhdngen sehen konnen.
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= SchliefSlich wurden auch die Bedingungen der Kommunikation in
der Gruppenarbeit thematisiert. Die Durchfiihrung der Gruppen-
arbeit ist an Erfolgsbedingungen gebunden. In verschiedenen Model-
len sind die Zusammensetzung der Gruppe, das Gruppenklima (Neu-
land/Peschel 2013), der prizise Arbeitsauftrag, die Verstindnissicherung
und die inhaltliche Progression (Haag/Diegritz 2012) von Bedeutung.
AufSerdem miissen hierbei auch die Wurzeln dieses Forschungsgebietes
und einige Grundgedanken des Psychologen Wygotski aufgedeckt wer-
den (von Letzterem stammt der Begriff des sozialen Lernens, das eine
grundlegende Komponente der Gruppenarbeit darstellt).

Zwischen den Materialien, die wahrend der Recherche gesammelt werden,
miissen Zusammenhinge hergestellt werden, um tiber den komplexen theo-
retischen Hintergrund eine Ubersicht geben zu kénnen und einen Leit-
faden festzusetzen, der die einzelnen Teilthemen verbindet und zu einem
Gewebe macht. Dieser Prozess kann Vernetzung genannt werden und
beansprucht viel Arbeit und Verfeinerung, bis ein kohérenter und auch fiir
mit dem Bereich eventuell weniger vertraute Leser nachvollziehbarer Text
entsteht. In dieser Phase konnen die wihrend der Recherche erstellten No-
tizen sehr viel helfen.

Wenn man im Besitz der nétigen Quellen allméhlich anfingt, den theo-
retischen Hintergrund vorzustellen, bekommt man auch ein Bild dariiber,
wie die einzelnen Theorien mit der Zeit weiterentwickelt wurden und wie
die Forscher ihre Hypothesen und Prinzipien aufgrund frither gewonnener
Ergebnisse aufbauten. Wahrend dieses Prozesses vermehren sich die Kennt-
nisse des Forschers und auch die Zusammenhange werden transparenter.

Textprobe 4 — Uberblick iiber den theoretischen
Hintergrund der Arbeit

Dieser Prozess kann am Beispiel von Piaget und Wolff gezeigt werden.
Die Kerngedanken der konstruktivistischen Uberlegungen gehen auf Jean
Piaget zuriick. Die Gedanken von Dieter Wolff (1996) basieren auf die-
sen Grundlagen, wobei Wolff die Ansicht vertritt, dass Wahrnehmen,
Verstehen und Lernen konstruktive Operationen sind, durch die die
neuen Informationen immer mit dem bereits vorhandenen Wissen
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verbunden werden. Diese Konstruktionsprozesse sind primdr zwar indi-
viduell bedingt, daneben ist jedoch auch der soziale Kontext von grund-
legender Bedeutung. Diese Vorstellungen bilden iibrigens einen Grund-
pfeiler der Forschung im Bereich der Gruppenarbeit.

Generell ldsst sich sagen, dass es sich fiir die Teile der Theorie, die umfas-
sende und grundlegende Ergebnisse des Themas (so z.B. in diesem Fall die
lerntheoretischen Ansitze) vorstellen, lohnt, auch Lexika und Nachschlage-
werke zu benutzen. Um einzelne Forschungsergebnisse ausfindig zu ma-
chen, missen unter anderem Jahrbiicher und weitere Publikationen durch-
sucht werden. Einige niitzliche Quellen enthélt der folgende Kasten.

# Arbeitshilfe - Handbiicher, Nachschlagewerke, Periodika

Als guter Ausgangspunkt dienen die sog. HSK-Biande (Handbiicher
zur Sprach- und Kommunikationswissenschaft). Die einzelnen Bande
dieser Reihe beschiftigen sich mit zentralen Themen der Linguistik.
Zur Forschung innerhalb des Fremdsprachenunterrichtes erweist sich
Band 35 zumeist als schlicht unentbehrlich, aber auch andere Bereiche
konnen eine grof3e Hilfe leisten:

« Krumm, Hans-Jiirgen / Fandrych, Christian / Hufeisen, Britta /
Riemer, Claudia (Hrsg.) (2010): Deutsch als Fremd- und Zweit-
sprache (=HSK, Bd. 35). Berlin/New York: Mouton de Gruyter.

» Ammon, Ulrich / Dittmar, Norbert / Mattheier, Klaus J. / Trudgill,
Peter (Hrsg.) (2004): Soziolinguistik. 2. neu bearb. und erw. Auflage
(=HSK, Bd. 3). Berlin/New York: Mouton de Gruyter.

» Rickheit, Gert / Hermann, Theo / Deutsch, Werner (Hrsg.) (2003):
Psycholinguistik (=HSK, Bd. 24). Berlin/New York: Mouton de
Gruyter.

Weitere Nachschlagewerke zum Thema Fremdsprachenunterricht:

- Bausch, Karl-Richard / Christ, Herbert / Krumm, Hans-Jiirgen
(Hrsg.) (2007): Handbuch Fremdsprachenunterricht. 5. Aufl.
Tiibingen/Basel: Francke.

- Edmondson, Willis J. / House, Juliane (2011): Einfithrung in die
Sprachlehrforschung. 4. Aufl. Tiibingen/Basel: Francke.
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- Barkowski, Hans / Krumm, Hans-Jiirgen (Hrsg.) (2010): Fachlexikon
Deutsch als Fremd- und Zweitsprache. Tiibingen/Basel: Francke.

» Neuland, Eva / Peschel, Corinna (2013): Einfithrung in die
Sprachdidaktik. Stuttgart: Metzler.

Auch allgemeine Lexika sind gut brauchbar:

» Bufimann, Hadumod (2008): Lexikon der Sprachwissenschatft.
Stuttgart: Kroner.

Aufschlussreiche Forschungsberichte und relevante Forschungsergeb-

nisse findet man vor allem in folgenden Jahrbiichern:

= Jahrbuch Deutsch als Fremdsprache (Miinchen)

» Jahrbuch der ungarischen Germanistik (Budapest)

- Budapester Beitrage zu Deutsch als Fremdsprache (Budapest)

2.4 Empirische Untersuchung

In diesem Abschnitt werden die einzelnen Schritte der empirischen Unter-
suchung erldutert. Der Prozess fingt mit der Datensammlung und mit der
organisatorischen Vorbereitung der Datenerhebung an und endet mit der
Présentation der Ergebnisse.

2.4.1 Vorbereitung einer Datenerhebung

Mit der Datenerhebung soll man so frith wie méglich anfangen, weil die
Organisation viel Zeit beansprucht. Die vollstindige Arbeit, auf die hier Be-
zug genommen wird, wurde Anfang Januar 2015 fertiggestellt, mit der Da-
tenerhebung wurde allerdings bereits im April 2014 begonnen (problema-
tisch war hierbei, dass der April an den ungarischen Gymnasien quasi als
das Ende des Jahres betrachtet wird, zumal die Lehrer um diese Zeit mit den
letzten Vorbereitungen fiir die Abiturpriifungen beschiftigt sind; auf3er-
dem sind auch die Klassen meistens schwer zu erreichen, da die meisten
Klassenausfliige ebenfalls zu dieser Zeit stattfinden).

Zuerst muss man also geeignete Versuchspersonen finden, die an der
Forschung teilnehmen konnen. Dabei sind personliche Kontakte von gro-
Ber Bedeutung, bei der Organisierung kann aber auch der Betreuer viel hel-
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fen. Wie umsténdlich ein Treffen realisiert werden kann, héngt von der je-
weiligen Forschungsmethode ab. Fiir ein Interview sind Versuchspersonen
noch relativ leicht zu gewinnen; wenn man aber auch eine Unterrichtsstun-
de beobachten mdchte, muss man viel organisieren, um eine angemessene
Gruppe mit den entsprechenden Variablen (Thema, Sozialform, Aufgaben-
typ, Zeit, Ort usw.) zu finden.

Werden Stunden beobachtet, lohnt es sich in der Regel, gleich mehreren
Unterrichtseinheiten (zudem moglichst am selben Ort) beizuwohnen - fiir
den Fall, dass etwas nicht so klappt, wie urspriinglich geplant wurde. Es kann
z.B. vorkommen, dass das Zeitmanagement nicht gut funktioniert und ge-
rade das, was man beobachten wollte, in der beobachteten Stunde zu kurz
oder nicht optimal zum Ausdruck kommt. Natiirlich kénnen auch solche
Fille in die Untersuchung einbezogen werden, wobei dieser Umstand im
Allgemeinen weitere Versuche erforderlich macht.

Wenn man in der Datenerhebung mit einem Fragebogen arbeitet (vgl.
dazu die Beitrige von Bianka Garay und Silvia Nittnaus in diesem Band),!
muss man auch auf viele potenzielle Risiken gefasst sein. Am besten ist es,
wenn die Versuchspersonen den Fragebogen an Ort und Stelle ausfiillen -
wird dieser naimlich mit nach Hause genommen, so ist von vornherein ein-
zukalkulieren, dass nicht alle Bogen zuriickgebracht werden und so wert-
volle Daten verloren gehen kénnen bzw. die Reprasentativitit der Erhe-
bung beeintrichtigt wird. Wenn nur wenige Fragebogen einer Versuchs-
gruppe abgegeben werden, konnen sie nur eingeschriankt benutzt werden,
weil sie die Gruppe nicht angemessen représentieren. Auch wenn die Ler-
nenden oder Lehrpersonen z.B. eine Stunde reflektieren miissen, ist es bes-
ser, wenn die Datenerhebung sofort nach der Stunde stattfindet, weil da die
Erinnerungen noch schérfer sind. Weitere Vorteile bringt es, wenn der
Forscher beim Ausfiillen des Fragebogens anwesend sein und eventuelle
Fragen der Versuchspersonen sofort beantworten kann - dadurch kann
Missverstindnissen, die die Auswertung der Ergebnisse spéter erschweren
konnten, vorgebeugt werden. Wihrend des Ausfiillens miissen die Proban-
den gegebenenfalls besonders darauf aufmerksam gemacht werden, den

1 Auf die Frage, wie ein Fragebogen zusammengestellt werden soll, wird in die-
ser Arbeit nicht detaillierter eingegangen - s. dazu allerdings z.B. Schlobinski,
Peter (1995): Empirische Sprachwissenschaft. Opladen: Westdeutscher Verlag.
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Fragebogen méglichst vollstandig auszufiillen und keine Frage aufSer Acht
zu lassen, damit man iiber jede Person ein ganzheitliches Bild bekommt.

Der Fragebogen muss gut durchdacht und achtsam konzipiert sein. Es
lohnt sich auch, von vornherein mehr Fragen als unbedingt nétig zu stellen,
weil es schwierig ist, den ganzen Prozess mit den gleichen Umstidnden zu
wiederholen (stellt es sich wihrend der Auswertung heraus, dass man nicht
alle Informationen braucht, kénnen irrelevante Daten einfach unberiick-
sichtigt bleiben).

Will man sehr vorsichtig vorgehen, kann zuerst auch eine sogenannte
Pilotstudie mit nur wenig Probanden durchgefiihrt werden, um zu sehen,
ob der Fragebogen noch Fehler enthélt, ob alles klar formuliert wurde oder
etwas noch verbessert werden soll. Eine Pilotstudie ist allerdings aufwendig
und erfordert eine separate Gruppe von Versuchspersonen, die an der
eigentlichen Untersuchung nicht teilnehmen werden; die aus dieser Phase
zu gewinnenden methodologischen Erkenntnisse sind jedenfalls sehr wert-
voll. Aulerdem spielt auch der Umstand eine Rolle, wie viel frithere Erfah-
rung die Versuchspersonen mit Fragebogen haben (sind sie weniger rou-
tiniert, muss man selbstverstandlich mehr dazu erkldren). In jedem Fall
muss bei der Erhebung auf die Anonymitat viel Wert gelegt werden, was
auch den Versuchspersonen bewusst gemacht werden soll.

Auch wenn man sich fiir ein Interview entscheidet, ist einiges zu erwa-
gen. Man kann die Fragen im Voraus formulieren oder auch nur die haupt-
siachlichen Themenkreise grob festlegen. Im letzteren Fall spricht man von
einem Leitfadeninterview, bei dem sowohl Forscher als auch Gewihrs-
personen einen grof3eren Freiraum haben. Man kann wiahrend des Inter-
views Notizen machen oder das Gespriach aufzeichnen; wenn es die Ver-
suchsperson nicht stort, konnen sogar beide Vorgehensweisen kombiniert
werden, um technische Fehler zu vermeiden (in den spiteren Phasen der
Arbeit kann eine Tonaufnahme das wortwortliche Zitieren wesentlich er-
leichtern). Der Komfort der Versuchsperson sollte immer im Vordergrund
stehen: grundsitzlich ist also fiir eine Atmosphire zu sorgen, in der man
sich offen unterhalten kann.
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2.4.2 Triangulation

Im vorigen Kapitel wurden drei Méglichkeiten der Datenerhebung vorge-
stellt. Wenn man sich fiir eine empirische Forschung entscheidet, ist der
Forschungsgegenstand optimalerweise aus gleich mehreren Perspektiven
zu untersuchen, um ein detailliertes Gesamtbild zu erhalten. In der Regel
arbeitet man mit drei Gesichtspunkten — daher auch die Bezeichnung dieses
Verfahrens als Triangulation. Ohne Triangulation besteht namlich die Ge-
fahr, dass die Feststellungen des Forschers eher subjektiv ausfallen.

# Arbeitshilfe - Forschungsperspektiven und -instrumente

Auch beim erwahnten Beispiel wurde der Forschungsgegenstand aus
drei Perspektiven mit Hilfe von drei unterschiedlichen Instrumenten
untersucht:

Lernende e Lerntagebuch

IS0 o Interview

102191109000« Unterrichtsprotokoll

Abb. 1: Forschungsperspektiven und -instrumente

1) Die Lernenden fiillten ein Lerntagebuch aus, in dem sie ihren eige-
nen Lernprozess reflektieren konnten. Das Lerntagebuch ist einem
Fragebogen dhnlich, in dem offene Fragen dominieren, die den Ler-
nenden grofiere Freiheit bieten, ihre Meinung auszudriicken. Die
Fragen richten sich auf den Lernprozess. Im Anhang dieser Studie
sind zwei Beispiele fiir das Lerntagebuch zu finden, die zur Unter-
suchung konzipiert wurden. Wenn man sie vergleicht, kann man
kleinere Unterschiede feststellen: Veranderungen erfolgten aufgrund
der Erfahrungen und nahmen Riicksicht auf die Bedingungen, unter
denen der Fragebogen ausgefiillt wurde, d.h. ob die Lernenden ihn
gleich nach der Stunde bekommen konnten oder es nach der Stunde
Zeit gab, speziell fiir die beobachtete Stunde einen Fragebogen zu-
sammenzustellen.
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2) Mit den Lehrpersonen wurde ein Leidfadeninterview gefiihrt, fiir das
einige Fragen und die Hauptthemen noch vor dem Interview gesam-
melt wurden. Der Rest der Informationen ergab sich aus einem vor
Ort gefithrten Gesprach, das die Versuchspersonen ihren Gedanken
und Vorlieben entsprechend mitlenken und mitgestalten konnten.

3) Die dritte Perspektive der Untersuchung war die der Beobachterin.

Die Eindriicke wurden in Form eines Unterrichtsprotokolls festge-
halten. Ein Beispiel dafiir ist ebenfalls im Anhang zu finden.

Wird nach dem Prinzip der Triangulation gearbeitet, so muss hier damit
gerechnet werden, dass die in die Forschung zu investierende Arbeit grofler
ist und entsprechend mehr Zeit in Anspruch nimmt. Man muss sich aber
vor Augen halten, dass dadurch die Qualitit der Arbeit und auch die Er-
gebnisse optimiert werden. Die hier vorzustellende Untersuchung war qua-
litativ angelegt, wobei die Methode der Fallanalyse verwendet wurde, die es
erlaubt, die einzelnen Fille tiefgreifend zu untersuchen und ein umfangrei-
ches Bild tiber die Einstellung der Teilnehmer zur Gruppenarbeit zu be-
kommen. Die Fille bildeten die beobachteten Gruppen. Insgesamt wurden
vier solche Fille ausgewdhlt, die die vier Gymnasialjahrginge (Klassen 9-12)
reprasentieren sollten.

Entscheidet man sich fiir eine Fallanalyse, soll man sich ein System er-
stellen, nach dem die Fille ausgewahlt werden. In meinem Fall war das ent-
scheidende Auswahlkriterium, die Sekundérstufe II vollstindig abzudecken.

2.4.2 Ergebnisse aufeinanderbeziehen

Wenn man durch die Triangulation aus drei Quellen Daten sammelt und
mit mehreren Fillen arbeiten mochte, hat man mit einer betrichtlichen
Menge von Informationen zu rechnen, die zu einem Ganzen zusammen-
gefligt werden miissen. Eine Schwierigkeit des Lerntagebuches liegt darin,
dass es kompliziert ist, die auf die offenen Fragen gegebenen - gleichzeitig
ebenfalls wertvollen und informativen - Antworten zu vergleichen und
auszuwerten. Wenn man einen ersten Uberblick bekommen mochte, kann
man die Antworten je nach Frage in Tabellen zusammenfassen und - wenn
moglich — mit Farben so markieren, dass man die Fragebogen oder Lern-
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tagebiicher durchnummeriert und sie spéter mit Hilfe dieses Kodes identi-
fiziert. Auf diese Weise wird die Anonymitdt der Versuchspersonen ge-
wahrt, zugleich kann man aber erstens die einzelnen Fragen getrennt be-
handeln, zweitens auch genau nachvollziehen, wie die Antworten in einem
Thema ausgefallen sind - und schliefllich allgemeinere Zusammenhénge
feststellen. Der folgende Kasten gibt ein Beispiel dafiir, wie Informationen
sortiert werden konnen (durch Halbfettdruck wurden hier positive Ein-
stellungen markiert; die grau unterlegten Nummern weisen hingegen dar-
auf hin, dass in der Au8erung auch negative Kritik formuliert wurde):

Arbeitshilfe - Zusammenstellung von Informationen

aus der Datenerhebung

Ird le a szubjektiv benyomdsaid a csoportmunkdval kapcsolatban (érdekes
volt-e, szivesen vettél-e benne részt stb. ):

1

o o N A W

»igen, minden kreativ feladatot szivesen, érdeklédésem hatvinyo-
z0dik, ha ezt tarsakkal, akik hozzdadnak a munkdhoz. Most az egyik
legjobb németessel, nétt a telj., hogy nem kelljen szégyenkeznem”

»érdekes volt, hogy véletlenszeriien keriiltiink egybe, nem a megszo-
kott csoporttal dolgoztam. ez nehézségeket okozott és én nem élvez-
tem (sosem szerettem a csop.munkdt, nem a feladat hibdja volt”

»érdekes, de ha a csop.tirsak aktivabbak lettek volna, jobban élvez-
tem volna”

»érdekes, szivesen, mert olyanokkal dolgoztam egyiitt, akikkel nem
szoktam”

»sokat segit, mindig szivesen, a mostanit is”

~Szivesen, mert a csop. tdrsaimmal konnyti volt egyiitt dolgozni”
»hagyon tetszett, én szivesen”

»szeretek, mert igy sokkal motivaltabb vagyok”

~hem érdekes, de szivesen részt veszek a csop.munkdkban”

Wenn man solche Zusammenfassungen erstellt hat, kann man anschlie-
Blend die Antworten zu den anderen Fragen darauf beziehen und schlief3-
lich mit Informationen aus anderen Quellen vergleichen. Dieser Schritt ist
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von grofier Bedeutung, weil die drei Perspektiven nicht getrennt behandelt
werden diirfen: Da sie drei Seiten eines Sachverhaltes beschreiben, miissen
die Daten aus den drei Quellen unbedingt aufeinanderbezogen werden.
Dabei muss man auch die Ausgangsfrage oder das Problem, von der/dem
die Forschung ausging, stindig im Hinterkopf haben. Auch in der Phase, in
der die Schlussfolgerungen gezogen werden, muss man sich diese Frage
immer wieder ins Bewusstsein rufen.

2.4.3 Der Schreibprozess

Wenn man mit der Recherche fertig und die Datenerhebung in einem
fortgeschrittenen Zustand ist, kann mit der Abfassung des theoretischen
Teils der Arbeit begonnen werden. Da hier die fiir die empirische Unter-
suchung notwendigen Grundbegriffe eingefiihrt werden, ist dieser Teil von
besonderer Bedeutung und kann gleich die Hilfte der gesamten Arbeit
ausmachen. Wichtig ist darauf zu achten, dass man in der Informationsflut
den roten Faden nicht verliert. Das Ziel ist es, sich selbst einen Uberblick
iiber die einzelnen Bereiche der Theorie zu verschaffen und die Informatio-
nen miteinander in Verbindung zu bringen. Dabei kann es sehr hilfreich
sein, eine Gliederung mit den wichtigsten und unbedingt einzubeziehenden
Gedanken anzufertigen. Die Gliederung dient als Leitfaden und kann stdn-
dig erweitert werden. Die in der Arbeit bereits formulierten Gedanken
konnen auch mit jeweils unterschiedlicher Farbe markiert werden. Der
Ausgangspunkt zur Gliederung kann ein vorldufiges Inhaltsverzeichnis
sein, das immer wieder mit Notizen erginzt wird bzw. werden kann.

Parallel zum Schreiben kann nach wie vor auch die Datenerhebung lau-
fen. Dies ist ein langer Prozess, bei dem fortwéhrend im Auge zu behalten
ist, ob die ausgewahlten Fille geniigend Daten liefern. Sind die Daten nicht
ausreichend, ist es einfacher, noch wahrend dieser Zeit weitere Versuchs-
personen/ -gruppen ausfindig zu machen - spiter ist diese Phase namlich
kaum mehr nachzuholen.

Wenn die zur Untersuchung nétigen Daten vorliegen, kann man mit
deren Auswertung beginnen. Zuerst miissen die Stundenbeobachtungen
griindlich vorbereitet werden; darauf folgen die weiteren Dokumente: die
Interviews sowie die Ergebnisse des Fragebogens oder des Lerntagebuches.
Das ist der intensivste Teil der Arbeit und verlangt viel Konzentration und
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Ausdauer. Es lohnt sich, einen Fall innerhalb kurzer Zeit auszuwerten, da-
mit man die Informationen aus den verschiedenen Quellen gleichzeitig im
Kopf hat. Am besten ist es, wenn ein Fall innerhalb eines Tages ausgewer-
tet werden kann; aber auch wenn dies nicht immer maglich ist, soll man in
dieser Phase danach streben, tiglich mehrere Stunden durchgehend der
genannten Aufgabe zu widmen.

Aus den fiir meine Studie gesammelten Beobachtungen und Daten
wurde anschlieflend ein FliefStext erstellt, der mit den vielen Informationen
jedoch zunichst etwas uniibersichtlich war und deshalb innerhalb der ein-
zelnen Kapitel auch in Unterkapitel und (Teil-) Abschnitte weiter aufgeteilt
wurde. Diese Einteilung folgte bei allen Fillen dem selben Muster, um die
Fille auch leichter und addquater miteinander vergleichen zu kdnnen. Wie
das Geriist eines Kapitels im empirischen Teil der Arbeit aussah, lasst sich
folgendem Ausschnitt aus dem Inhaltsverzeichnis entnehmen:

Textprobe 5 — Auszug aus dem Inhaltsverzeichnis

8.1.1 Fall1

8.1.1.1 Die Beobachtung
8.1.1.1.1 Der Kontext
8.1.1.1.2 Phasen der Stunde
8.1.1.1.3 Lehr- und Lernziele und Sozialformen
8.1.1.1.4 Funktion der Gruppenarbeit

8.1.1.2 Das Lerntagebuch
8.1.1.2.1 Der Kontext
8.1.1.2.2 Auswertung der Ergebnisse

8.1.1.3 Das Interview

8.1.1.4 Die komplexe Betrachtung der Gruppenarbeit

Aus diesem Auszug des Inhaltsverzeichnisses ist ersichtlich, dass alle drei
Perspektiven, die im Sinne der Triangulation ausgewéhlt wurden, zuerst
getrennt analysiert werden. In jedem Fall endet die Analyse aber mit einer
komplexen Betrachtung des Forschungsgegenstandes Gruppenarbeit.
Dem Betreuer der Arbeit kommt wahrscheinlich wahrend des Schreib-
prozesses die wichtigste Rolle zu, da er dessen Fortschritt beaufsichtigt und
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die Entfaltung der Arbeit begleitet. Wenn Fragen oder Unsicherheiten be-
ziiglich Methodologie oder konkreter Ergebnisse auftauchen, ist der Be-
treuer der wichtigste und oft der einzige Ansprechpartner. Es ist wichtig,
dass moglichst regelmaflig Beratungsgespriche stattfinden, damit der ge-
samte Arbeitsprozess transparent bleibt. Der Betreuer funktioniert nicht
nur als Experte des Themas, sondern ist trotz der engen Zusammenarbeit
auch der Auflenstehende, der die Ergebnisse z.B. aus der Leserperspektive
beurteilen — und nicht zuletzt zur weiteren Arbeit ermutigen — kann.

Die Dokumente, die wihrend der Untersuchung entstehen (Unterrichts-
protokolle, Lerntagebiicher und Transkription der Interviews) werden im
Anhang untergebracht. Bei der Dokumentation sind die genauen Angaben
wichtig, also wann und mit wem ein Interview gefiihrt, wo und mit welcher
Gruppe das Lerntagebuch gemacht wurde, und zwar auch dann, wenn die-
se Angaben wegen Datenschutz letztendlich nicht mitgeteilt werden — der
Forscher muss ndmlich ganz genau im Klaren dariiber sein, welches Doku-
ment zu welcher Gruppe gehort und sich von welchem Zeitpunkt datiert.
Diese Dokumente zeugen auch von der Objektivitit der Forschung und be-
weisen, dass die Ergebnisse aufgrund einer fundierten und umsichtig durch-
gefiihrten empirischen Untersuchung enstanden sind.

Natiirlich darf man nie vergessen, dass die Arbeit am Text nicht mit
dem letzten Satz endet. Auch nach Abschluss des eigentlichen Schreib-
prozesses soll man geniigend Zeit fiir die Korrektur (s. hierzu den Beitrag
von Vanessa Urbanz in diesem Band) und das Lektorieren des Textes las-
sen. Uber die Anforderungen zur Formatierung (Zitate, Fuflinoten usw.)
und zur Linge des Textes soll man sich im Voraus informieren, um bei der
Korrektur Zeit zu sparen.

Nach all diesen Schritten entsteht der wertvollste Teil der Arbeit, in dem
die eigenen Beobachtungen, Behauptungen und Ergebnisse festgehalten
sind. Ein Beispiel fiir die komplette Fallanalyse aus meiner hier vorgestell-
ten Arbeit ist auf den folgenden Seiten zu lesen (das einschldgige Lerntage-
buch [Lerntagebuch1] und das Unterrichtsprotokoll werden im Anhang
untergebracht).
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Textprobe 6 - Beispiel fiir eine komplexe Fallbeschreibung
8.1.2 Fall 2

8.1.2.1 Die Beobachtung

Schule: ein vier-/fiinfklassiges Gymnasium in Budapest
Klasse: 12. Klasse
Datum: 7. April 2014

8.1.2.1.1 Der Kontext

Dauer: Die beobachtete Einheit war ein Teil einer Doppelstunde und
dauerte etwa 50 Minuten.

Anzahl der Lernenden: 12 Lernende waren in der Stunde prdisent, es gab
zwei Abwesende.

Thema der Stunde: Tiere.

Verwendete Arbeitsmaterialien: Innerhalb dieses Themas wurden die
Textsorten Bericht, Kommentar und Glosse, d.h. ihre Charakteristika
unter besonderer Beriicksichtigung der Stilmittel behandelt. Im Mit-
telpunkt der Gruppenarbeit standen die Glosse und ihr wichtigstes
Stilmittel, die Ironie.

8.1.2.1.2 Phasen der Stunde
Die beobachtete Unterrichtseinheit ldsst sich in vier Phasen einteilen:

In der Einstiegsphase stand die Wiederholung des Wortschatzes der
Lektion im Mittelpunkt.

In der ndchsten Phase erfolgte die Kontrolle der Hausaufgaben, was
zugleich als Vorbereitung der Gruppenarbeit gilt. Die Schiiler hatten die
Aufgabe, einen deutschsprachigen Artikel zu suchen und mit Hilfe des
Artikels einen ungarischen Text zu verfassen. In der Stunde lasen einige
Schiiler ihren Text vor und die Anderen mussten die Textsorte erraten.
Diese Aufgabe diente auch zur Wiederholung und Festigung der Cha-
rakteristika der behandelten Textsorten. Den Titel der Artikel hatten
die Lernenden der Lehrperson schon friiher zugeschickt.

In der ndchsten Phase wurden Gruppen gebildet und die einzelnen
Gruppen konnten einen beliebigen Titel auswdihlen. Die Aufgabe der
Gruppe war, eine Glosse zum ausgewdhiten Titel zu verfassen.
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In der abschliefSenden Phase erfolgte die gemeinsame Prisentation der
erstellten Texte. In den letzten zwei Phasen war Gruppenarbeit die
dominante Sozialform.

In der vierten Frage wurde nach den Schwierigkeiten der Lernenden in
der Gruppenarbeit gefragt.

Die fiinfte Frage richtete sich auf die Erhohung der Wirksamkeit der
Gruppenarbeit.

Die Gruppenbildung erfolgte auf der Basis der Sympathie bzw. vor allem
nach der Sitzordnung. In den Gruppen arbeiteten die Lernenden weitgehend
selbstindig, der Eingriff der Lehrperson war also nicht notwendig und wurde
auch nicht verlangt. Die Lehrperson nahm wihrend der Gruppenarbeit blofs
die Rolle des Beobachters ein (das ausfiihrliche Beobachtungsprotokoll s. im
Anhang).

8.1.2.1.3 Lehr- und Lernziele, Sozialformen

Phase | Lehr- und Lernziele Sozialform

1. Aktivierung der Vorkenntnisse, Plenum
Hinfiihrung zum Thema

2. Vorbereitung der Gruppenarbeit, Plenum
Bewusstmachung, Fehlerkorrektur,
Forderung der reflexiven Kompetenz,
Stilmittel erkennen

3. Planung der Arbeitsprozesse, Forderung der | Gruppenarbeit
Schreibfertigkeit, Vertiefung und Anwen-
dung der Kenntnisse iiber die behandelten
Textsorten und ihre Stilmittel

4. Forderung der Vortragsweise, Wortschatz- Gruppenarbeit,
erweiterung, Bewusstmachung Plenum

Tab. 4: Lehr- und Lernziele bzw. Sozialformen in Fall 2

8.1.2.1.4 Funktion der Gruppenarbeit

Im Mittelpunkt der Gruppenarbeit stand die Forderung der Schreib-
fertigkeit. In den Gruppen konnten sich die Lernenden die kennen gelernte
Textsorte mit den passenden Stilmitteln dadurch bewusst machen, dass sie
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einen entsprechenden Text verfassten. In den Gruppen konnten sie ver-
schiedene Ideen besprechen, Entscheidungen treffen und einander helfen.
Dadurch trat das soziale Lernen in den Vordergrund. Auflerdem kam dem
sprachlichen Aspekt eine wichtige Rolle zu, weil die Lernenden einen an-
spruchsvollen und fiir ihr Alter und fiir ihre Erfahrungen schwierigen Text
verfassen mussten.

Da es um eine schwierige und komplexe Aufgabe ging, bei der die Ler-
nenden auf viele Aspekte (Textsorte, Stilmittel, sprachliche Richtigkeit, In-
halt) achten mussten, war die Sozialform der Gruppenarbeit eine richtige
Wahl, weil die Gruppenmitglieder durch die gegenseitige Unterstiitzung
und das Sammeln von Ideen bzw. durch die Aufteilung der Aufgaben ein
gemeinsames Produkt verwirklichen konnten. Auch der Planung der Ver-
wirklichung kam eine grofie Rolle zu, worauf die Lehrperson die Lernenden
explizit aufmerksam machte.

8.1.2.2 Das Lerntagebuch
8.1.2.2.1 Der Kontext

Die beobachtete Klasse besuchen insgesamt 14 Lernende, 12 davon waren in
der Stunde anwesend und fiillten ein Lerntagebuch aus. Ahnlich dem ersten
Fall bestand das Lerntagebuch aus zwei Teilen. Im ersten Teil bezogen sich
die Fragen auf die Gruppenarbeit, die in der Stunde organisiert wurde. Im
zweiten Teil des Lerntagebuches wurden die Lernenden darum gebeten, ihre
Gedanken zu verallgemeinern und ihre Meinung zur Sozialform Gruppen-
arbeit zu dufSern. Der Unterschied in diesem Fall war, dass die Lernenden
bei der ersten Frage die konkreten Aufgaben vorgelegt bekamen und nur ihre
Kommentare hinzufiigen sollten. Dariiber hinaus gab es in dieser Gruppe
eine zusitzliche Frage. Die Lernenden mussten beschreiben, was fiir Vor-
stellungen sie iiber die Aufgabe vor und wihrend der Gruppenarbeit hatten.
Aus organisatorischen Griinden wurden die Lerntagebiicher nicht direkt
nach der Stunde, sondern erst am ndichsten Tag ausgefiillt.

8.1.2.2.2 Auswertung der Ergebnisse

A) Frage 1

Bei der Bestimmung der Aufgaben sowie ihrer Ziele und ihrer Niitzlichkeit
kann man feststellen, dass sich ein sehr buntes Bild aus den Antworten
entfaltet, die in der folgenden Tabelle zusammengestellt sind:
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Feladat

Cél

Hasznossdg

Keress egy dllatokrol sz0l6 német nyelvii cikket, és irj belle magyarul
hirt / glosszit / tudésitdst / kommentdrt.

« Kennenlernen des
neuen Wortschatzes (2)

« Kennenlernen und
Anwendung der
verschiedenen Stilmittel

@)
- Entwicklung der
Fertigkeit Ubersetzen

3)

» Forderung des
Textverstehens (3)

- Entwicklung des
Formulierens (1)

- Zusammenfassung (1)
- Vertiefung (1)
« Textarbeit (1)

- Ubersetzen aus dem
Deutschen ins
Ungarische

«  Man musste die
Stilmittel nicht nur
erkennen sondern auch
anwenden.

- Entwicklung der
Fertigkeit Ubersetzen

« Dieses Wissen kann
man im Alltag
anwenden.

« Ich habe mehrere
deutschsprachige Texte
durchgelesen.

- wichtig fiir das Abitur

- niitzlich

- auf Deutsch lesen

- Niitzlich, wegen des
Wortschatzes und des
Themas, und wird auch
in der Zukunft niitzlich
sein.

« Kennenlernen und
Anwendung der
Stilmittel

- Wortschatzerweiterung

Tab. 5.1: Schiilerantworten auf Frage 1
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Feladat Cél Hasznossdg
« Kreativitdt (3) - Entwicklung der
- passenden Titel finden Kreativitdt (4)
(knapp / erregt Auf- - einen Text in ein Paar
< merksambkeit / ent- Wortern zusammen-
§° spricht dem Text) (3) fassen
=§ « Zusammenfassung (4) - notwendig wegen der
2 « Schliisselworter des Grammatik
§ Textes finden (1) - sprachliches Spiel, das
2 § . Wortschatz (1) auch in der Mutter-
S sprache schwierig ist
§ - selbstindiges Denken
=
& « den Merkmalen
i entsprechenden Stil
;% auswdhlen, passenden
Titel geben
- Textverstehen
- nicht so niitzlich

Tab. 5.2: Schiilerantworten auf Frage 1
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Feladat

Cél

Hasznossdg

Olvasd fel az elkésziilt magyar cikket, és nevezd meg a miifajdt.
Fogalmazd meg, hogy mibdl lehet rdjonni.

Erkennen und
Wiederholung der
Stilmittel (6)

Uben des Sprechens

Damit wir mutiger vor
vielen Menschen
sprechen konnen.

Bewertung des Textes

Wir erlernen das
zuerst auf Ungarisch,
dann geht das leichter
auf Deutsch.

Forderung der Kompe-
tenz der Textanalyse

Textverstehen,
Horverstehen

Verteidigung der
eigenen Arbeit

selbstdindiges Denken

« Kennenlernen und
Festigung der Stilmittel
und ihre Wirkung auf
die Textsorte (3)

« Kontrolle der Kennt-
nisse iiber die Stilmittel

« aus den Fehlern der
Anderen lernen

« andere Ideen kennen
lernen (2)

- Danach war das
Schreiben auf Deutsch
einfacher.

« den eigenen Text (vor
Anderen Menschen)
vortragen (2)

- Wir haben aus eigener
Erfahrung die Gesichts-
punkte der Textproduk-
tion kennen gelernt.
Daran kann man sich
besser erinnern.

- Konzentration

«  Wir werden bewander-
ter sein, wenn wir
deutsche Texte lesen.

Tab. 5.3: Schiilerantworten auf Frage 1
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Feladat | Cél Hasznossdg

- Entwicklung der « Entwicklung der Ko-
‘§ Gruppenarbeit (3) operatiqn, gemeinsame
& «  Entwicklung der Entscheidungen (3)
S Kooperation « Kreativitit (3)
12\ - Textproduktion auf - Textproduktion, das
8 Deutsch (2), in einem Gelernte ausprobieren,
Iy schwierigeren Stil selbstindig schreiben
§ - - das Gelernte in einer (4)

4 g‘o ‘§ anderen Sprache - sprachliche
s 3 einsetzen Entwicklung
§ . Hervorhebung der « Ideen der Anderen
:§ Stilmittel memorieren
§ - Wortschatz - niitzlich
.§ - selbstandige - das war das Niitzlichste
% Kreativitdt
3 - unser Wissen durch
= andere Ideen
bereichern
& - Wortschatz- - Wortschatz-
§ '§ erweiterung (7) erweiterung (4)
;:\ % - Hilfe beim Text- - Hilfe beim Text-
8§ verstehen (3) verstehen (5)
\§ § - leichter merken
& :§ ;: konnen

s < « niitzlich (2)
=1
g%
e

Tab. 5.4-5: Schiilerantworten auf Frage 1
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Feladat Cél Hasznossdg

Die anderen unter-
halten

Aussprachetraining (4)

Bewertung

vor anderen sprechen
iiben (1)

Aussprachetraining
Forderung der miind-

Forderung der miind- lichen Sprachproduk-
lichen Sprachproduk- tion
tion (3) » Losungen der ande-

ren Gruppen kennen-

- das Vortragen iiben (3)
lernen (2)

« sich die anderen

anhoren « Losungen und Fehler

der anderen Gruppen
analysieren konnen

«  (sehr) niitzlich (2)

- Horverstehen
- die Angst bekimpfen

- erkennen, wie die
anderen die Aufgabe
gelost haben

Olvassdtok fel a glosszdtokat.

« austauschen

Tab. 5.6: Schiilerantworten auf Frage 1

Aus der Tabelle ist es ersichtlich, dass es hier schon wiederkehrende Ant-
worten bei der Bestimmung der Ziele gibt, wobei die Antworten eine grofSe
Varianz aufweisen. Insgesamt ist die Beurteilung sehr positiv. Nur eine
einzige negative Antwort kam vor, und zwar auf die zweite Frage: Ein
Lernender fand die Aufgabe, dem Text einen neuen Titel zu geben, nicht
niitzlich. Es ist positiv zu bewerten, dass die Lernenden die Entwicklung
der Kooperation als Ziel und als Nutzen hervorhoben. AufSerdem wurde
in mehreren Fillen betont, dass sie voneinander lernen und die Ideen der
Anderen kennen lernen konnten. Des Weiteren ist es ebenfalls erwdhnens-
wert, dass die Lernenden bei Aufgabe 5 (unbekannte Worter an die Tafel
schreiben) als Ziel nannten, den Anderen beim Textverstehen zu helfen.
Oft kommt es vor, dass die gleichen Ideen sowohl unter ,Ziel“ als auch unter
»Niitzlichkeit“ erscheinen, was bereits an sich als Erfolg bezeichnet werden
kann. Ein Beispiel dafiir ist die Entwicklung der Kreativitdt, die in vielen
Antworten und an mehreren Stellen erwdhnt wird.
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Frage 2

Alle zwolf Lernenden, die das Lerntagebuch ausfiillten, hatten eindeutig
eine positive Einstellung zur Gruppenarbeit. Sie hoben allerdings sehr
unterschiedliche Aspekte hervor. Ein Teil der Lernenden betonte die
Sozialform selbst, also die Zusammenarbeit, die Kooperation, und dass sie
voneinander lernen und einander helfen konnten. Mehrere hoben besonders
hervor, dass jedes Gruppenmitglied gleichmdfSig mitarbeitete. Eine Person
schrieb, dass es fiir sie vorteilhaft war, dass sie mit Partnern auf dem glei-
chen Sprachniveau zusammenarbeiten konnte. Weitere erwdhnten die
Moglichkeit, dass sie Fehler gegenseitig korrigieren konnten. Der andere
Teil der Lernenden konzentrierte sich auf die Aufgabenstellungen und auf
das Thema und betonte die Niitzlichkeit, sich mit publizistischen Texten
und den unterschiedlichen Stilmitteln bzw. ihrer Wirkung zu beschdftigen.
Ein dritter Typ der Antworten ging auf die Atmosphdre ein, die in den
Gruppen herrschte. Auch diesbeziiglich fallen die Antworten positiv aus.
Diese Lernenden bezeichneten die Gruppenarbeit als Spaf$ und unter-
strichen die gute Laune und die witzige Gestaltung der Arbeit.

Frage 3

Drei Personen erwdhnten, dass sie die Gruppenmitglieder schon kannten
und die Gruppenarbeit nicht viel zum gegenseitigen Kennenlernen beitrug.
Die Mehrheit der Lernenden war aber der Meinung, dass diese Gruppen-
arbeit doch auch in dieser Hinsicht vorteilhaft war. Eine Person erwihnte,
dass sie mit Mitschiilern zusammenarbeitete, mit denen sie sich normaler-
weise nicht unterhdlt. Eine weitere Person fand, dass ihre Beziehung da-
durch enger wurde. Weiterhin tauchte der Gedanke auf, dass eine Person
durch ihre Ideen besser kennen gelernt werden kann. Aspekte wie Kompro-
missbereitschaft und Kreativitit wurden hervorgehoben. Ein anderer Ler-
nender schrieb, dass es gut ist, immer mit anderen Menschen zusammen-
zuarbeiten. Weitere Aspekte waren, dass in der Gruppenarbeit alle ihre
Meinung sagen konnen und die Gruppenmitglieder sich dariiber austau-
schen konnen. AufSerdem entsteht am Ende ein gemeinsames Produkt.
Auch aus den Antworten, die die Befragten zum Aspekt Kooperation
gaben, stellt sich heraus, dass es sich in diesem Fall um eine sehr empa-
thische Gruppe handelt. Das zeigt sich an den folgenden Antworten:
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»Es ist wichtig, den Anderen die Moglichkeit zu geben, in der Aufgabe
mitzuwirken, sonst konnen sie die Sprache nicht iiben.“

»Die Zusammenarbeit wird immer verwirklicht. Man arbeitet auch mit
den Mitgliedern der Gruppe zusammen, die weniger zur Arbeit beitragen
konnen, damit auch ihre Ideen verwirklicht werden.

Auch weitere Lernende betonten die Wichtigkeit der Zusammenarbeit und
stellten fest, dass sie bei ihnen gut funktionierte. Zwei Schiiler gingen auch
darauf ein, dass es wichtig ist zu lernen, wie man zusammenarbeiten kann,
weil das auch spdter am Arbeitsplatz von grofSer Bedeutung sein kann.

Laut mehrheitlicher Meinung der Gruppe trugen die Aufgaben zu ihrer
sprachlichen Entwicklung bei. Folgende Aspekte der sprachlichen Entwick-
lung wurden erwdihnt:

- Textproduktion

« Stile und Stilmittel (Ironie) kennen lernen

» Textverstehen

- Sprechen

« Wortschatz.
Auch beim Punkt der sprachlichen Entwicklung tauchte die Einsicht auf,
dass die Gruppenmitglieder voneinander lernen und die Fehler der anderen
verbessern konnten. Zwei Lernende schrieben, dass zur Entwicklung vor
allem nicht diese Typen von Aufgaben beitragen.

Frage 4

Nur fiinf Personen gaben an, Schwierigkeiten wihrend der Gruppenarbeit
gehabt zu haben. Drei Antworten richteten sich auf die Ideen: zwei Perso-
nen hoben hervor, dass es schwierig war, eine Idee auszuwdihlen; die dritte
Person behauptete, dass es nicht einfach war, eine Idee so zu entfalten, dass
jeder Mitsprache haben konnte. Zwei weitere Lernende hatten sprachliche
Schwierigkeiten bzw. Probleme mit der Komplexitdt (d.h. dass sie gleichzei-
tig auf die sprachliche Richtigkeit und auf die Losung der Aufgabe achten
sollten). AufSerdem gab eine Person an, dass sie Schwierigkeiten hatte, den
Charakteristika der Textsorte gerecht zu werden.

Frages

Drei Befragte gaben an, mit der Wirksamkeit der Gruppenarbeit zufrieden
gewesen zu sein. Andere schlugen die Motivation durch eine Note, kleinere
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Gruppen (2), eine ,,grofSere Aufsicht“ und schwierigere Aufgaben vor. Zwei
Personen beklagten sich dartiber, dass sie nicht genug Zeit hatten. AufSerdem
wurde auch erwihnt, dass die Gruppenmitglieder eine gute Beziehung zu-
einander haben sollen, um leichter einen Kompromiss finden zu konnen.
Dariiber hinaus wurde auch betont, dass jedes Gruppenmitglied aktiv sein
muss und die Sozialform der Gruppenarbeit oft eingesetzt werden soll.

Frage 6

Uber die Vorstellungen vor und wihrend der Gruppenarbeit schrieb der
grofie Teil der Lernenden, dass sie nicht wussten, dass die Aufgaben die
Gruppenarbeit vorbereiteten, und die Hilfte der Teilnehmer war nicht so
begeistert wie in der Gruppenarbeit selbst. Zwei Personen gaben an, sehr
gespannt gewesen zu sein, weil sie nicht wussten, was die Aufgabe sein
wiirde. Eine Person betonte, dass ihr diese Phase gefiel, weil der Druck auf
sie nicht so grofS war wie in der Stunde. Zwei Schiiler fanden interessant,
deutschsprachige Artikel zu lesen, und eine Person war der Meinung, dass
es viel schlechter war, alleine zu arbeiten.

Die Mehrheit der Gruppe zeigte in ihren Antworten eine sehr positive Ein-
stellung zur Gruppenarbeit. Unter den Kommentaren wurden wiederum
die Kooperation, die Arbeitsteilung, das Lernen von den anderen und die
Moglichkeit der Anwendung der eigenen Ideen erwdhnt. Eine Person be-
zeichnete die Aufgabe als eine grofie Anforderung, fiigte aber sogleich hin-
zu, dass ihr die Verwirklichung gefiel. Eine andere Person betonte, dass
zum Erfolg auch beitrug, dass sie mit Partnern zusammenarbeiten konnte,
zu denen sie sowieso einen guten Kontakt hat. Ein Lernender ging aller-
dings auch darauf ein, dass es schwierig ist, alle Schiiler gleichzeitig zu
motivieren, und eine andere Person hielt fest, dass es, obwohl sie sich die
Ideen in der Gruppe anhorten, keine echte Arbeitsteilung gab. Insgesamt
zeugt dieser Uberblick m.E. von einer weitgehend positiven Einstellung.

B)
Die Lernenden hoben insgesamt acht Bereiche hervor, in denen die Vorteile
der Gruppenarbeit zum Vorschein kommen:

- Zusammenarbeit, Kompromissbereitschaft, Kooperation, Anpassungs-
fahigkeit
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- Wichtigkeit fiir die Zukunftsperspektiven und die Arbeitswelt

- Aufmerksamkeit, Toleranz und Respekt den anderen gegeniiber zeigen
- Organisieren der Arbeitsprozesse, Arbeitsteilung

« Konflikte und Probleme losen

« sprachliche Entwicklung

« Teamgeist

- gute Gesellschaft, Wohlbefinden.

Von der Liste wurden in den Kommentaren die ersten zwei Bereiche am
haufigsten erwdhnt. Bis auf eine Stellungnahme waren die Meinungen aus-
schliefSlich positiv. Ein Lernender behauptete, dass er die Gruppenarbeit in
sprachlicher Hinsicht nicht niitzlich findet.

8.1.2.3 Das Interview

« Befragte: Lehrperson
« Ort: Aula der Schule
« Datum: 7. April 2014

Aus dem Interview mit der Lehrperson geht hervor, dass sie mit der Arbeit
der Lernenden sehr zufrieden war, da die Prisentationen von ernsthafter
Arbeit zeugten. Den Gruppen gelang es grofStenteils, die Glosse den behan-
delten Stilmitteln entsprechend zu formulieren, und unter den Schiilertexten
gab es einige sehr kreative Losungen. Daher kann man die Gruppenarbeit
auch als erfolgreich bezeichnen. Ein weiterer guter Aspekt war, dass alle
Prdsentationen gemeinsam erfolgten, d.h. die ganze Gruppe stellte sich vor
der Klasse auf und alle Mitglieder lasen einen Abschnitt vor.

Die Lehrperson betonte, dass sie diese Sozialform dann einsetzt, wenn es
ihrer Meinung nach wirklich einen Sinn hat. Die Gruppenbildung erfolgte
jetzt auf der Basis der Sympathie, manchmal werden die Gruppen aber auch
zufdllig eingeteilt. Die Arbeit in der Gruppe oder das Produkt werden zwar
nicht bewertet, aber die Gruppen bekommen ein miindliches Feedback iiber
die Realisierung der Aufgabe. Immer wird die positive Seite der Ergebnisse
betont, allerdings wird auch auf ausgewdhlte Fehler eingegangen, die oft mit
Hilfe der anderen Gruppen gekldrt werden.

Ein wichtiger Punkt ist, dass die Gruppen in der Phase des Schreibens
auch das Worterbuch benutzen durften. Dazu haben sie in der Stunde oft
die Moglichkeit, sind es also gewohnt, mit dem Worterbuch zu arbeiten.
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Aus der Beobachtung wie aus dem Interview wird klar, dass die Lehr-
person die Arbeit in der Stunde bewusst plant und ihre Pline bewusst um-
setzt, was ihre fachliche und didaktische Kompetenz widerspiegelt. Auch ist
sie in der Lage, ihre Entscheidungen und Handlungen zu reflektieren.

8.1.2.4 Die komplexe Betrachtung der Gruppenarbeit

Im Folgenden werden die Daten aus den drei Informationsquellen zusam-
menfassend bewertend aufeinanderbezogen.

- Wenn man die Antworten der Lernenden unter die Lupe nimmt, kann
man feststellen, dass sie die Unterrichtsgeschehnisse sehr differenziert und
tief reflektieren konnen. Aus den Antworten wird klar, dass bei ihnen die
Moglichkeit, voneinander und aus den Ideen ihrer eigenen Mitschiiler
lernen zu konnen, von grofSer Bedeutung ist. Eigenschaften wie Hilfsbe-
reitschaft, Toleranz und Akzeptanz haben fiir sie einen hohen Stellenwert.
Man kann behaupten, dass alle eine positive Einstellung zur Gruppenar-
beit haben, auch wenn sie nicht tiberall die Moglichkeit der Entwicklung
sehen. Sie erkannten und erlebten die Funktion der Gruppenarbeit und
dufSerten sich auch dazu. Viele vertraten auch die Meinung, dass die
Vorteile der Gruppenarbeit auch aufSerhalb der Schule (etwa am
zukiinftigen Arbeitsplatz) greifbar werden.

Auch die Lehrperson war mit der Arbeit der Lernenden und mit den Er-
gebnissen zufrieden. Sie sagte, dass die Lernenden in der zwolften Klasse
die Sozialform Gruppenarbeit gut kennen, sie wissen, wie sie bei dieser
Form vorgehen miissen, obwohl sie nicht allzu oft, nur wenn es einen Sinn
hat, eingesetzt wird. Auch aus anderen Sozialformen wissen sie, welche
Hilfsmittel sie benutzen konnen, die sie auch tatsichlich verwenden, was
die Anzahl der Lehrereingriffe senkt.

Von der Lehrperson wurde die Gelegenheit zur Zusammenarbeit ge-
schaffen und die Gruppen konnten diese Moglichkeit nutzen. Wihrend
der Gruppenarbeit arbeiteten die Lernenden weitgehend selbstindig und
diszipliniert. Die Prisentation erfolgte gemeinsam, was eine schone Ab-
rundung der Stunde ergab. Die Zusammenstellung der thematischen
Einheit, von der Einfiihrung des Themas, die in mehreren Stunden lief,
bis zur Prdsentation der in der neuen Textsorte verfassten Schiilertexte,
zeugt von grofier Bewusstheit in der Unterrichtsplanung. Das Ergebnis
der bewussten Planung und Ausfiihrung zeigte sich schliefSlich in der
Arbeit der Lernenden.
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Wenn sowohl der theoretische Teil, als auch die Auswertung der Daten
ausformuliert vorliegen, ist es wichtig, auf Abstand zu gehen und die ganze
Arbeit gleichsam ,,von oben®, quasi aus der Vogelperspektive zu betrach-
ten. Diese Distanz zur bisherigen Arbeit braucht man, um eine angemesse-
ne Zusammenfassung erstellen zu kénnen. Im Fazit sollen die wichtigsten
Erkenntnisse und Ergebnisse der Datenerhebung iiberblickt, d.h. die ur-
spriingliche Fragestellung soll noch ein letztes Mal bewusst gemacht und
reflektiert werden. Im Folgenden kann die gekiirzte Version der Zusam-
menfassung der eigenen Forschung gelesen werden.

Textprobe 11 — Beispiel fiir Zusammenfassung

In der vorliegenden Arbeit wurde von der Hypothese ausgegangen, dass die
Erfolgsbedingungen der Gruppenarbeit optimiert werden konnen. Diese
Hypothese wurde im Rahmen der empirischen Untersuchung iiberpriift.

Man kann feststellen, dass die Gruppenarbeit im Fremdsprachenunter-
richt zwei Funktionen erfiillt. Einerseits trigt sie zur Forderung der sprach-
lichen Handlungsfihigkeit bei, andererseits schafft sie Raum fiir das soziale
Lernen. Aus diesem Grund kann man sagen, dass die Schiiler zwei Rollen in
der Gruppenarbeit iibernehmen: Einerseits nehmen sie als Sprachlernende,
andererseits als soziale Wesen an der Gruppenarbeit teil. Diese zwei Aspekte
zeigen sich eindeutig an den Antworten der Lernenden in den Lerntagebii-
chern. In allen Fillen gingen sie darauf ein, dass sie auch etwas Sprachliches
wdhrend der Gruppenarbeit erlernten. Am meisten werden die Wortschatz-
erweiterung, die Textproduktion und die Kommunikation in der Fremd-
sprache oder einfach das Sprechen erwihnt. Der Entwicklung der Fertigkeit
Sprechen wird auch eine groffe Bedeutung zugeschrieben. Diese Kompetenz
wird aufSerdem auch deshalb hiufig erwihnt, weil die Prisentation der Er-
gebnisse der Gruppenarbeit in jedem Fall miindlich und im Allgemeinen
durch die Mitwirkung aller Gruppenmitglieder erfolgte. Diese Konstellation
bewerten die meisten Lernenden als sehr positiv und betrachten sie als eine
hervorragende Moglichkeit des Ubens. Auch die befragten Lehrpersonen ho-
ben die Rolle der Prdisentation hervor, die mit keiner Note, dafiir aber in
Form miindlicher Riickmeldungen bewertet wird, wobei der Akzent auf den
Lobesworten liegt. Dariiber hinaus kommen aber zahlreiche andere, je nach
Aufgabentyp variierende Bereiche vor.
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In jedem Fall wird von der Mehrheit der Lernenden erkannt und meis-
tens als positiv bewertet, dass sie in der Gruppenarbeit die Moglichkeit
haben, voneinander zu lernen. In den Fillen 2—4 werden auch in diesem
Zusammenhang sprachliche Aspekte erwdihnt, aber besonders bei Fall 1 ist
es typisch, dass die Lernenden betonten, durch die Arbeit in Gruppen neue
Kenntnisse in einem bestimmten Thema erlangt zu haben. AufSerdem wird
Phinomenen wie Kooperation, Arbeitsteilung und gegenseitige Hilfeleis-
tung eine hervorragende Rolle zugeschrieben. Auch der Gedanke erschien,
dass die Hilfeleistung wichtig ist, damit auch andere lernen konnen und die
Ideen der anderen Mitglieder verwirklicht werden. Daneben wurde zum
Ausdruck gebracht, dass die Verwirklichung eigener Ideen ein gutes Gefiihl
bereitet. Bereits hinter diesen zwei Gesichtspunkten stecken Erfolge vieler
Art. Diese Antworten konnen mit dem Standpunkt der Lehrpersonen, die
die Ubernahme der Verantwortung fiir ein wichtiges Erziehungsziel halten,
leicht in Verbindung gebracht werden.

Viele brachten auch die Zukunftsperspektive zum Ausdruck und meinten,
dass sie sich in der Gruppenarbeit durch das Erlernen der Arbeitsteilung et-
wa auf die Welt der Arbeit vorbereiten konnen. Auflerdem wurden andere
Alltagssituationen wie das Leben im Ausland und der Umgang mit deutschen
Muttersprachlern erwihnt. Das hiufige Vorkommen dieser Antwort zeigt,
dass es hier um eine Schliisselaufgabe der Gruppenarbeit geht.

Man muss noch hervorheben, dass iiber die erwihnten Punkte hinaus
auch die Kreativitit und in einigen Fillen die Empathie mit besonderer
Riicksicht auf die Akzeptanz anderer und ihre Forderung einen hohen Stel-
lenwert haben. Damit im Zusammenhang gilt die Wichtigkeit der Kompro-
missbereitschaft als ein wiederkehrender Faktor. Viele meinten, in der Grup-
penarbeit die Moglichkeit gehabt zu haben, sich mit Mitschiilern zu unter-
halten, zu denen sie sonst keinen Kontakt haben, was ein grofier Vorteil ist.

Eine weitere wichtige Erkenntnis ist, dass die iiberwiegende Mehrheit der
Lernenden die Gruppenarbeit als interessant einstufte — einige sogar als
interessanter als alle anderen Unterrichtsformen. Fiir viele ist sie eine Ab-
wechslung, die auch einen spielerischen Charakter hat und den Leistungs-
druck senkt, wobei Lernende auch einander motivieren konnen. Man muss
dem hinzufiigen, dass die Gruppenarbeit fiir eine andere Gruppe von Ler-
nenden eben eine grofSere Herausforderung oder die Chance zum Auffallen
darstellt. Wie das ausfillt, hingt auch von der Atmosphdre der Gruppe oder
Klasse und von der Einstellung der Lehrperson ab.
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Die Ergebnisse zeigen, dass die Gruppenarbeit nur dann erfolgreich sein
kann, wenn die Lernenden gern zusammenarbeiten, d.h. wenn sie auch
menschlich gut miteinander auskommen und imstande sind, gemeinsam
etwas zu schaffen. Die Antworten zeigen, dass die Lernenden meistens dann
Probleme in der Gruppenarbeit hatten, wenn sie mit Personen arbeiten
mussten, mit denen sie aus unterschiedlichen Griinden nicht gern koope-
rierten oder wenn nicht alle Gruppenmitglieder aktiv an der Arbeit teil-
nahmen. Die Antworten zeigen, dass dieser Umstand fiir die Lernenden
besonders ins Gewicht fillt.

Auferdem ist es erforderlich, dass die Lernenden auch in der Lage sind,
die Aufgabe der Gruppenarbeit sprachlich zu l6sen. Unter den Schwierig-
keiten wurde von einigen Lernenden zum Ausdruck gebracht, dass sie die
Aufgabe wegen mangelhafter Sprachkenntnisse nicht zufriedenstellend losen
konnten. Deshalb kommt auch der Lehrperson eine aufSerordentlich wichtige
Rolle zu: Sie muss die Aufgabe so bestimmen, die Gruppen zusammenstellen,
die Materialien vorbereiten und die Gruppenarbeit mit all ihren Phasen so
durchfiihren, dass die Lernenden dies auch bewdltigen und sich dabei auch
entwickeln konnen. Wenn das funktioniert, kann die Gruppenarbeit erfolg-
reich sein — die Faktoren miissen deshalb optimiert werden. Aus den Inter-
views ging hervor und auch die Beobachtung gewdihrte einen Einblick darin,
dass die Planung der Lernprozesse auf bewussten und griindlich durchdach-
ten Entscheidungen beruhen muss, um die gewiinschten Ziele erreichen zu
konnen. Die Lehrpersonen miissen sich immer iiberlegen, wie die Gruppen-
arbeit zur Entwicklung der Lernenden beitragen kann, um sie nur dann ein-
zusetzen, wenn sie tatsdchlich Erfolg und Effizienz verspricht und keinen
Selbstzweck darstellt.

Nach Ansicht der Lernenden konnte die Effektivitit der Gruppenarbeit
erhoht werden, wenn sie Ofter eingesetzt werden wiirde. Mehrere verlangen
dariiber hinaus eine grofiere Varianz der Themen und Typen der Gruppen-
arbeit. Viele Vorschldge richteten sich auf die Zusammensetzung oder auf
die Grofle der Gruppen. Die Mehrheit freut sich, mit den gewohnten Part-
nern zusammenarbeiten zu konnen, die Lernenden erkennen aber auch,
dass mit anderen Partnern neue Bekanntschaften gemacht werden konnen.
Daran zeigt sich, dass der soziale Aspekt dieser Sozialform eine grofSe Bedeu-
tung hat. Andere Lernende wiinschten sich ldngere Arbeitszeiten. In dieser
Hinsicht gab es Uberlappungen mit den Interviews: die Lehrpersonen beton-
ten in erster Linie, dass die Lernenden Zeit brauchen, um zu erfahren, wie
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sie in Gruppen effektiv arbeiten konnen. Deshalb muss auch diese Sozialform
immer wieder ausprobiert werden.

Wenn man die Antworten und die Einstellung der Teilnehmer untersucht,
kann man feststellen, dass sie den Erfolg oft anders definieren und andere
Faktoren als erfolgsbestimmend bezeichnen oder andere Bereiche nennen
als die, in denen die Gruppenarbeit zur Entwicklung beitrigt. Diese subjek-
tiven Einstellungen konnen bei den einzelnen Gruppen und Individuen sehr
unterschiedlich sein. Der Erfolg der Gruppenarbeit kann aufSerdem nur an
Ort und Stelle beurteilt werden: nur dann und dort zeigt sich, inwieweit sie
tatsdchlich erfolgreich war. Damit die Gruppenarbeit nach Moglichkeit ihre
Ziele erfiillt, muss man auf die Planung viel Wert legen. Dariiber hinaus ist es
notwendig, die Gruppe als Einheit und ihre Mitglieder als Individuen gut
zu kennen.

2.4.4 Ich als Forscher/in

Wenn man den Text seiner Studie fertigstellt, gilt die Beschaftigung mit
dem Thema normalerweise noch durchaus nicht als beendet. Oft miissen
die Ergebnisse auch vor einem Publikum prasentiert werden. Anlésslich
der Prisentationen gibt es auch die Moglichkeit, iber das Thema mit ande-
ren zu diskutieren und auch von Auflenstehenden Feedback und Tipps zu
bekommen, die zu einer Ergdnzung oder Fortsetzung anregen oder zur
weiteren Forschung ermuntern kénnen. Wenn man die Arbeit préasentiert,
muss man danach streben, dem Publikum eine Art Zusammenfassung der
Ergebnisse zu geben. In der Regel reicht dabei jedoch eine nunmehr knap-
pe und biindige Zusammenfassung des thematischen Hintegrundes aus;
der Hauptakzent liegt hier bereits eindeutig auf den eigenen Ergebnissen,
d.h. auf dem eigenen Beitrag zum gewihlten Wissenschaftsbereich.

Wenn man eine empirische Forschung durchfiihrt, entstehen viele Do-
kumente und eine Menge von Informationen. Es ist manchmal schwierig,
sie so komprimiert zu préasentieren, dass die Zuhorer einer Konferenz sie
nachvollziehen und davon profitieren kénnen. Ein Beispiel dafiir ist die fol-
gende Abbildung, die aus meiner fiir die Wissenschaftliche Landeskonfe-
renz fiir Studierende erstellten Priasentation stammt. Die Tabelle gibt einen
Uberblick iber die Perspektive der Lernenden und spiegelt damit die all-
gemeine Einstellung der Schiiler aus den vier in der Arbeit ausgewerteten



ERSTE SCHRITTE IN DER FORSCHUNG - 189

Féllen wider. Aus der Tabelle ist ersichtlich, dass die Lernenden sowohl
sprachliche als auch nicht-sprachliche Aspekte erwdhnten, wenn sie die
Gruppenarbeit aus der Sicht ihrer Niitzlichkeit bewerteten, wobei der Ak-
zent auf den sprachlichen Aspekten lag:

Gruppenarbeit - Perspektive der Lernenden

a

Sprachlich Nicht-sprachlich
Wortschatzerweiterung neue Kompetenzen
Textproduktion Sachkenntnisse | fiir die Zukunft:
Kommunikation/Sprechen

Kreativitat
Prisentation = Erlilzpathie
Maglichkeit fiir die Elzgpizi

Verwendung der Sprache Kompromissbereitschaft

Abb. 2: Gruppenarbeit aus der Perspektive der Lernenden

Wenn man sich dazu entschlief3t, eine empirische Forschung durchzufiih-
ren, hat man den groflen Vorteil, dass man jeden Schritt am eigenen Leib
erfahrt und kennenlernt. Auflerdem bekommt man einen Einblick in an-
dere Forschungen, die sich mit einem dhnlichen oder verwandten Thema
beschiftigen und die eventuell weitere Ideen oder Impulse geben. Uber die
Forschungen hinaus lernt man auch viel tiber die Forschungsmethoden,
auf die man auch spiter zuriickgreifen kann. Hinsichtlich der persénlichen
Entwicklung kann man von mindestens zweierlei Aspekten sprechen.
Einerseits ist der Wissenszuwachs grof3, der vor allem aus der Rezeption
der Fachliteratur resultiert, andererseits werden verschiedene individuelle
Kompetenzen herausgebildet oder entwickelt. Wéhrend der ganzen For-
schungsarbeit muss man Entscheidungen treffen, Ideen entwickeln, Pro-
bleme 16sen, die Ergebnisse deuten, das Produkt tiberarbeiten und nach
neuen Méglichkeiten suchen. Dies ist eine komplexe Arbeit und soll immer
mit Reflexion einhergehen. Auflerdem ist es eine interessante Erfahrung,
dass man auch die eigene Perspektive — d.h. die Eindriicke und Beobach-
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tungen — zum Gegenstand der Analyse machen und mit anderen Perspek-
tiven in Zusammenhang bringen soll. Daraus entsteht dann ein Gewebe
von Informationen, Perzeptionen und Meinungen, das im Laufe der Verar-
beitung eine immer neuere Gestalt bekommt und schliefilich in ein fertiges
Produkt miindet. Besonders erfreulich ist, wenn die intensive Arbeit ,,hand-
greifliche Friichte hat - so z.B. die Veroffentlichung der Forschungsergeb-
nisse in Form eines wissenschaftlichen Beitrags.

Am Ende der aufwendigen Arbeit, die mit einer empirischen Unter-
suchung einhergeht, kann man das Gefiihl haben, in der Welt der For-
schung kein Auf3enstehender mehr zu sein. Wenn man eine andere Studie
liest, kann man sich einfacher in die Rolle des Forschers hineinversetzen
und die Ergebnisse aus einer neuen Perspektive betrachten.

Zusammenfassend kann man sagen, dass die Existenz als Forscher so-
wohl eine Herausforderung als auch eine grofle Chance ist. Mit Herausfor-
derung ist gemeint, dass man sich in der - zunéchst wohl recht kompliziert
erscheinenden — Welt der Wissenschaft zurechtfinden muss. Dieser Weg
ist keineswegs einfach: Man hat bei jedem Schritt eine Menge Schwierig-
keiten zu bekdmpfen, lernt aber andererseits auch viel dazu. So betrachtet
ist es also auch eine Chance, weil man als ,Gegenwert® der investierten
Energie und Arbeit auch selber duf3erst viel fiir seine personliche Entwick-
lung und seinen beruflichen Werdegang profitiert. Wenn man als Studie-
rende/r eine Forschung in die Wege leitet, kann man diese Situation auch
als ,,Positionszuwachs® erleben. Die stindige Verfeinerung der Arbeit und
die Reflexionen gehen auch mit einem Reifeprozess einher, die die Erfah-
rungen noch wertvoller macht.
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3 Anhang
Lerntagebuch 1
A)
1) Toltsd ki a tablazatot sajat véleményed alapjan. Szerinted mi volt az egyes

feladatok célja? Szamodra mennyire voltak hasznosak? Mit talaltal hasz-
nosnak?

Feladat cél Hasznossag

Keress egy allatokrdl sz616
német nyelvi cikket és irj
belSle magyarul hirt / glosszat
/ tudésitast / kommentart.

Adj masik cimet az eredeti

2. -
szovegnek.
Olvasd fel az elkésziilt magyar
cikket és nevezd meg a

3 mufajat. Fogalmazd meg, hogy
mibdl lehet rajonni.

4 A csoportban valasszatok egy

cimet és irjatok hozza glosszat.

[rjétok fel a tiblara az 4j
5. | szavakat, amelyeket a
glosszaban hasznaltatok.

6. | Olvassatok fel a glosszatokat.

2) A csoportmunka soran irnotok kellett egy glosszat a kivalasztott cimhez,
majd eléadtatok az eredményt a tobbi csoportnak. Ird le a szubjektiv be-
nyomasaid a munkaval kapcsolatban (érdekes volt-e, szivesen vettél-e
benne részt stb.):

3) Mérlegeld a feladat hasznossagat az alabbi szempontok szerint és ird le a
tapasztalataid.
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- acsoport megismerése:

4) Gondold at, hogy voltak-e nehézségeid a csoportmunka megvaldsitasa
soran. Ha igen, ird le, hogy mi okozott nehézséget.

6) Milyen elképzeléseid voltak a feladatrdl a csoportmunka el6tt és utan?

- akkor, amikor egyediil dolgoztal rajta otthon (cikket kerestél, meg-
irtad magyarul, masik cimet adtal neki):

B)

Kérlek, probald altalanositani a gondolataidat és ird le a véleményedet arrdl,
hogy milyen teriileteken segiti a fejlédést a csoportmunka? Mit lehet tanulni
a csoportmunka soran? Gondolhatsz példaul a kovetkezdkre: feladatok fel-
osztasa, munka megszervezése, kommunikacio a csoporttagokkal, konfliktus
és problémak megoldasa, eredmények eladasa, a tobbiek megértése és érté-
kelése stb.
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Lerntagebuch 2

A)

1) Ird le a szubjektiv benyomasaid a csoportmunkaval kapcsolatban
(érdekes volt-e, szivesen vettél-e benne részt stb.):

2) Meérlegeld a feladat hasznossagat az alabbi szempontok szerint és ird le a
tapasztalataid:

- acsoport megismerése:

3) Gondold at, hogy voltak-e nehézségeid a csoportmunka megvaldsitasa
soran. Ha igen, ird le, hogy mi okozott nehézséget.

4) Szerinted hogyan lehetne a csoportmunka hatékonysagat névelni?

B)

Kérlek, probald altalanositani a gondolataidat és ird le a véleményed: Milyen
teriileteken segiti a fejlédést a csoportmunka? Mit lehet tanulni a csoport-
munka soran? Gondolhatsz példaul a kovetkez6kre: feladatok felosztasa, mun-
ka megszervezése, kommunikacio a csoporttagokkal, konfliktus és problémak
megoldasa, eredmények el6adasa, a tobbiek megértése és értékelése stb.
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Unterrichtsprotokoll
07.04.2014 - Klasse12 - Ausblick 3

Phase Lehreraktivitit Schiileraktivitit Zeit und Anm.

1 Sagt einen Satz Beispiele: 5 Minuten
mit ,, Tiere“ aus Ich bin damit nicht Einstieg
der Lektion. einverstanden, dass

Tiere eingeschlossen
sind.

Ich muss meine Haus-
tiere jeden Tag fiit-
tern.

Es ist wichtig, Tiere
gerecht zu halten.

2. Kontrolle der Einige lesen einen ihrer | 5 Minuten
Hausaufgabe: Texte in der Mutter- Vorberei-
zwei Artikel zum sprache vor. Die ande- tung der
Thema in der ren erraten, was fiir eine Gruppen-
Muttersprache Gattung der Text hat: arbeit
suchen Bericht, Nachricht,

Kommentar etc.

3. Bildet vier Gruppen. Die vier Gruppen (3-4 30 Minuten
(frei, vor allem nach Personen) werden Gruppen-
der Sitzordnung) gebildet. Jede Gruppe arbeit

Die Schlagzeilen eurer
Texte sind hier. Jede
Gruppe muss eine
wihlen.
T:
Thema > Glosse (Dt.)
Milyen nyelvi/
stilisztikai elemek
lehetnek?

> ironisch:

wihlt eine Schlagzeile.
Die Aufgabe ist, zu
dieser Schlagzeile eine
Glosse zu schreiben.
Nach der Wiederho-
lung der stilistischen
Merkmale der Glosse
arbeiten die Gruppen
an der Glosse.




tulzds
(iibertreibend)
Stile mischen
Thema einleiten >
durchfiihren >
abschlieflen

30 percetek van, a
tankonyvet és szotdrt
is lehet haszndlni.
Tervezzétek mega
munkdt.
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Prisentation

Milyen szavakat
néztetek meg?
Erganzung:

r Kunde, n, n (Bank)

r Patient, en, en (Arzt)
r Gast, “e (Hotel)

Bewertung
- ob ironische
sprachliche Mittel im
Text vorkamen > Lob

Fehlerkorrektur
(gemeinsam)

Die Gruppe steht vor
der Tafel und liest den
Text vor.

Vor der Prisentation
werden die neuen
Worter an die Tafel
geschrieben.

Beispiel:

Gruppe 1: wetten auf
Gruppe 2: Nackenwirbel

Tiere, die als Thema
gewihlt wurden:
Schildkriéte, Hund,
Schwein, Giraffe

10 Minuten

Prasen-
tation






Sprechen — Lehren - Lernen

Uber Kommunikation und ihren
Bezug auf den DaF-Unterricht

von Philip Reich (Regensburg)

1 Einige Ratschlige zu ratenden Ratgebern

Reden Sie immer in kurzen Sdtzen! Behalten Sie den roten Faden! Setzen
Sie die richtigen Pausen! Denken Sie an Thre Gestik! So werden Sie im Hand-
umdrehen zum perfekten Redner.!

Solche oder dhnliche Sétze kann man in sogenannten Rede- oder Kom-
munikationsratgebern lesen. Diese Form der Ratgeberliteratur hat einen
Hohenflug. In Radio, Fernsehen, Internet, Zeitschriften und Biichern wird
das vermeintlich lernbediirftige Publikum von einer kompetenten Lehr-
kraft in wenigen Seiten zu einem ,guten‘ Redner gemacht. Dabei erlangen
solche Ratgeber hohe Verkaufszahlen. Das macht deutlich, dass es inner-
halb der Bevélkerung grof3es Bediirfnis nach dem Wissen dariiber gibt, wie
man ,richtig’ redet und sich présentiert. Doch weshalb ist der Bedarf an
miindlichen Kommunikationsformen so stark angestiegen? Die Griinde fiir
diese Frage sind vielféltiger Natur: So sind einerseits die Kommunikations-
aufgaben in einer Zeit der geistigen und rdumlichen Flexibilitit durch
Internet und Social Media vielfiltiger geworden, andererseits aber leidet die
direkte Kommunikation unter dem verstirkten Einsatz von Medien. Doch
auch eine weitere Entwicklung unterstiitzt diesen Wahn fiir rhetorische

1 Im Folgenden wird im Interesse einer besseren Lesbarkeit des Artikels auf eine
explizite, sprachliche Unterscheidung von mannlichen und weiblichen Personen
verzichtet. Die gewéhlte mannliche Form schliefit eine addquate weibliche Form,
sofern nicht eigens gekennzeichnet, gleichberechtigt ein.
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Ratgeber. Es ist ndmlich das Gefiihl entstanden, dass es vor allem auf die
Art und Weise der Prisentation von eigenen Uberzeugungen und Ideen an-
kommt und der konkrete Inhalt unter Umstdnden sogar weniger wichtig
ist; Schein sei wichtiger als Sein (Dannerer 2003: 17). Jeder will also zu
einem ,perfekten‘ Redner werden, der alle Anwesenden schnell von seiner
Meinung iiberzeugen kann und das am besten mit méglichst wenig zeit-
lichem Aufwand, ganz nach dem Motto ,30 Minuten bis zur {iberzeugen-
den Prisentation®. Mit diesem Titel wirbt auch ein sehr populédrer Rhetorik-
Ratgeber. Dass diese Ratgeber mit ihren ehrgeizigen und utopischen Zielen
meist hinter den gesteckten Erwartungen zuriickbleiben, ist nicht verwun-
derlich. Fiir den Rede-Lehrer ist dieser Umstand aber kein Problem. Dieser
zeigt sich kompetent und hierarchisch immer iiber dem Lerner stehend.
Dadurch hat er das Ass im Armel, dass nur der Ausfithrende, der Rede-
Schiiler, versagt hat, wenn das gesteckte Ziel nicht erreicht wird. Die lauten
Erfolgsversprechen konnen durch diese Ausrede relativiert werden (vgl.
ebd., S. 27). Doch bei solchem ,Versagen® des Rede-Schiilers liegt meist ein
ganz anderer nicht zu vernachldssigender Stolperstein im Wege — und zwar
die Realitdt. Denn Kommunikation in einer konkreten Situation beinhaltet
so viele Aspekte, dass es schwierig ist, diese durch wenige Ratschlige ,,in 30
Minuten® zu erlernen. Dies gilt dabei fiir Muttersprachler, die eigentlich als
kompetente Sprecher einzustufen sind, genauso wie fiir Nicht-Mutter-
sprachler, welche auch noch lexikalische, grammatikalische und phoneti-
sche Hiirden zu tiberwinden haben, damit miindliche Kommunikation gut
funktioniert.

Es ist nachvollziehbar, dass miindliche Kommunikation fiir jeden einen
grof3en Stellenwert hat. Jeder kommuniziert: der Abteilungsleiter eines gro-
Ben Konzerns, der Lehrer an der Schule, der Tourist, der nach dem Weg
fragt, oder der Sohn, welcher eine Taschengelderh6hung durchsetzen will.
Aber wie funktioniert Kommunikation eigentlich? Was ist der Grund dafiir,
dass man manchmal ,aneinander vorbeiredet;, dass Kommunikation also
misslingt? Dafiir soll der folgende Beitrag einige Erklarungen liefern. Es
handelt sich aber keineswegs um einen Ratgeber dafiir, besser zu reden oder
sich eindrucksvoller zu prisentieren. Vielmehr stehen theoretische Uber-
legungen zur miindlichen Kommunikation im Zentrum. In einem ersten
Abschnitt werden diese Grundlagen durch verschiedene Kommunikations-
modelle gelegt. Der ndchste Abschnitt betrachtet die praktische Bedeutung
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von miindlicher Kommunikation fiir den aktuellen DaF-Unterricht. Ab-
schlieflend sollen pragmatische Redetheorien und konkrete Beispiele ver-
deutlichen, wie es zu einer gelungenen oder einer misslungenen Kommu-
nikation kommen kann. Ich will noch anmerken, dass es sich bei diesem
Beitrag nur um eine oberflichliche Behandlung eines sehr vielfiltigen und
komplexen Themas handelt, welches in zahlreichen Theorien und von vie-
len Disziplinen umfangreich untersucht worden ist. Da die einzelnen As-
pekte den Themenbereich nie ganz ausfiillen konnen, werden im Anhang
fiir jedes Kapitel einzelne Literaturhinweise gegeben. Diese dienen als fach-
liche Grundlage fiir das Kapitel und stellen ein Angebot zu einer vertie-
fenden Lektiire dar, wenn man sich in einem bestimmten Themenbereich
umfassender einlesen will. Am Ende jedes Kapitels gibt es auch einige Ar-
beitsauftrige. Diese dienen der Selbstkontrolle. Dabei werden Fragen zum
Text oder Aufgaben zum weiteren Transfer sowie zur Anwendung des Gele-
senen gestellt. Gerade dieser Praxisbezug ist wichtig. Denn man lernt nur
reden, indem man redet, und man kann die Theorien zur Kommunikation
nur dann verstehen, wenn man sie auch in der Praxis erlebt und sich be-
wusst macht.

Wer sich durch das Durchlesen dieses Textes erhoffte, seine Rede- oder
Préasentationsfahigkeiten durch eingidngige Regeln zu verbessern, diirfte
nach diesen Worten und der Dominanz von Theorie gegeniiber Praxis
abgeschreckt sein. Diesen aber soll ein Zitat des Psychologen und Sozial-
wissenschaftlers Kurt Lewin ans Herz gelegt sein: ,,there is nothing so practi-
cal as a good theory.“ (Lewin 1951: 169).

# Verstandnisfragen und Arbeitsauftrige

» Was sind die Vorteile eines Rede-Ratgebers? Welche Probleme gibt
es? Reflektieren Sie {iber die Vor- und Nachteile mit ihrer eigenen
praktischen Erfahrung!

= Suchen Sie sich einen Rederatgeber aus und blittern Sie diesen
durch. Denken Sie kritisch tiber den Stil des Ratgebers nach und
tiberlegen Sie, welche Ratschlage Thnen sinnvoll erscheinen!

Beispielhafte Rederatgeber sind die Arbeiten von Vera E
Birkenbiehl (2010), Roman Braun (2008) und Patrick Forsyth
(2002) - s. Literaturverzeichnis.
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2 Theoretische Grundlagen zu miindlicher Kommunikation

Man kann nicht nicht kommunizieren.
(Watzlawik / Beavin/Jackson 2007: 53)

Kommunikation ist grundlegend fiir jede Gesellschaft. Uberall wird kom-
muniziert, jeder kommuniziert von Alaska bis Australien, vom Grund-
schiiler bis zum Professor. Kommunikationsfahigkeit ist die Grundlage fiir
das Funktionieren von vielen zwischenmenschlichen Beziehungen: von
einer Ehe, iiber den Umgang unter Kollegen bis hin zu diplomatischen Be-
ziehungen zwischen einzelnen Staaten. Gleichzeitig kann das Fehlen dieser
Fahigkeit in allen genannten Bereichen verheerende Folgen nach sich zie-
hen und von der Trennung in einer Partnerschaft bis hin zu einem inter-
nationalen Krieg fithren. Umso erstaunlicher ist es, dass die theoretische
Erforschung der kommunikativen Interaktion ein relativ junger und sehr
heterogener Forschungsbereich in Sprachwissenschaft, Soziologie und Psy-
chologie ist. Dieser Umstand héngt mit Grundeigenschaften der Kommu-
nikation zusammen, welche bewirken, dass die Kommunikationswissen-
schaft einen schweren Stand hat. Denn Kommunikation wird als profan
und alltiglich wahrgenommen, da es sich bei ihr um eine Fertigkeit han-
delt, die (fast) jeder Mensch besitzt und regelméflig anwendet. Weiter sind
die Untersuchungsgegenstinde im Gegensatz zu schriftlich fixierten Texten
fliichtig. Durch die Analyse ist der zu untersuchende Gegenstand ja
bereits vergangen. Kommunikation ist universell, da sie von verschiede-
nen wissenschaftlichen Disziplinen mit anderen Methoden und Grund-
sdtzen untersucht wird. Sie ist relational, da es sich um einen dynami-
schen Prozess zwischen mindestens zwei Gréflen handelt und schlief3lich
ist sieunvermeidbar. Denn man kann nur mittels der Kommunikation
iiber Kommunikation sprechen. Auch wenn man nicht kommunizieren
will, muss man dies wieder mittels verbaler oder nonverbaler Kommuni-
kation mitteilen (vgl. Merten 1999: 13ff.). Die zwischenmenschliche Kom-
munikation wird wegen ihres Universalititsanspruchs von zahlreichen
Fachrichtungen untersucht und zeigt sich so als sehr heterogenes Betiti-
gungsfeld. So gibt es innerhalb der Kommunikationsforschung zahlreiche
Kommunikationsmodelle, die im Folgenden ohne einen Anspruch auf Voll-
standigkeit erldutert werden sollen. Stattdessen werden hier nur einige zent-
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rale Konzepte der Sprachwissenschaft oberfliachlich besprochen, um ein
Verstdndnis fiir die Grundbausteine der menschlichen Verstindigung zu
erwerben und den Zugang zu dem alltdglichen, aber dennoch komplexen
Prozess Kommunikation zu erleichtern.

Der Begriff Kommunikation leitet sich vom lateinischen Wort communi-
care ‘gemeinschaftlich machen, gemeinsam betreiben; sich gemeinschaft-
lich beraten’ ab. Hier wird schon eine Grundkonstante der miindlichen
Kommunikation deutlich: die vermittelnde Funktion, die mindestens zwei
Teilnehmer durch auf Sprache basierende Mittel zu einer Gemeinschaft
macht. So bezeichnet Kommunikation im weiteren Sinne ,,[jJede Form von
wechselseitiger Ubermittlung von Information durch Zeichen/Symbole
zwischen Lebewesen (Menschen, Tieren) oder zwischen Menschen und
Daten verarbeitenden Maschinen® (BufSmann 2008: 346). Es ist also immer
die Anwesenheit von zwei Gespriachspartnern notwendig, wobei diese An-
wesenheit nicht zwangslaufig gleichzeitig oder am gleichen Ort gegeben
sein muss. Denn spdtestens seit der Erfindung der Schrift konnen Infor-
mationen auch iiber weite zeitliche oder raumliche Erstreckung mitgeteilt
werden. Vor allem die rdumliche Unabhéngigkeit von Kommunikation hat
sich in der Neuzeit durch die Entwicklung von Buchdruck, Telefon und
schliefSlich Internet mit kostenlosem E-Mail-Versand, Chatrdumen und
Instant-Messengern noch verschirft und in manchen Fillen tritt die
Maschine sogar selbst als Kommunikationsteilnehmer auf. Die Bedeutung
des jeweiligen Mediums hat also stark zugenommen. Denn im klassischen
Gespriach (unmittelbare oder Face-to-face-Kommunikation) stellt
die Luft, die durch die Artikulationsorgane in Schwingung versetzt wurde,
also die blof3e Rede als akustisches Phanomen, das Medium dar. Durch den
technischen Fortschritt aber hat sich eine sehr grofie Zahl von elektroni-
schen Ubertragungsmitteln entwickelt. Alle schriftlichen oder elektronisch
gestiitzten Kommunikationsformen sollen in dieser Untersuchung aber
weitgehend ausgeklammert werden, da die unmittelbare Kommunikation
noch immer die wichtigste rhetorische Kommunikationsform ist und auch
im Zentrum der sprachwissenschaftlichen Beschiftigung mit Kommunika-
tion steht.

In dieser engeren, sprachwissenschaftlichen Definition wird Kommuni-
kation als ,,[z]wischenmenschliche Verstindigung mittels sprachlicher und
nichtsprachlicher Mittel wie Gestik, Mimik, Stimme u.a.“ (ebd.) definiert.
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Neben der Sprache werden hier auch nonverbale Zeichen als Teil des Kom-
munikationsprozesses erwdhnt und ihnen wird eine wichtige Stellung in
der Kommunikation zugesprochen. Der wichtige Faktor Korpersprache
aber geht in der technisch gesteuerten Kommunikation zum Teil oder ganz
verloren, was den Kommunikationsprozess erheblich einschrinkt und ihn
wichtiger Elemente beraubt. Im Telefonat spielt beispielsweise noch die
Stimme eine Rolle und die nonverbale Prosodie kann etwas tiber die Emo-
tionen aussagen. Doch in schriftlichen Kommunikationsformen wie SMS
oder E-Mail ist keine Form von Korpersprache mehr vorhanden, wenn man
vom Einfiigen von Emoticons einmal absieht.

Um die verschiedenen Grundkomponenten von zwischenmenschlicher
Kommunikation zu veranschaulichen, wurden unterschiedliche Kommu-
nikationsmodelle erstellt. In diesen werden die Grundlagen, die Struk-
tur und der Verlauf von Kommunikation in einem iibersichtlichen Schema
meist grafisch umgesetzt und illustriert. Solche Modelle erleichtern zwar
das Verstdndnis von Theorien, doch es handelt sich lediglich um verall-
gemeinernde Modelle, die nur bei absoluten Grofien funktionieren und
sonst kritisch gesehen werden miissen und hinterfragt werden kénnen.

2.1 Das Stimulus-Response-Modell

Die Grundlage der meisten Kommunikationstheorien stellt das Stimulus-
Response-Modell dar. Dieses besteht aus drei Elementen, dem Kommu-
nikator (K), dem Rezipienten (R) und einem,Stimulus®:

Stimulus

Abb. 1: Stimulus-Response-Modell
(vgl. Merten 1999: 55)

Der Kommunikator dieses Modells ist in der unmittelbaren Kommunika-
tion der Sprecher oder Sender. Dieser schickt nun einen Stimulus, also eine
Mitteilung, zum Rezipienten, dem Empfinger der Botschaft. Neben den
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genannten gibt es auch andere Bezeichnungen fiir die drei Elemente der
Kommunikation (vgl. Merten 1999: 55):

Sender = Mitteilung = Empfinger
Redner = Rede =  Zuhorer
Codierer = Information = Decodierer
Autor =  Text = Leser

Die Mitteilung kann sowohl verbal, als auch nonverbal sein. Wichtig ist bei
diesem Modell auch, dass beide Kommunikationsteilnehmer iiber densel-
ben Zeichenvorrat verfiigen, also dieselbe Sprache sprechen oder dasselbe
oder ein dhnliches Verstindnis von nonverbalen Zeichen haben. Ist das nicht
der Fall, wird die Kommunikation nicht funktionieren (vgl. Beispiel 1).
Denn die Information, die der Stimulus mitteilt, wird durch Sprache oder
durch spezielles Verhalten codiert und muss vom Empfinger erst decodiert
werden. Misslingt diese Entschliisselung, sind kein Verstindnis und damit
keine Kommunikation méglich.

Beispiel 1

Ein Deutscher ist bei einer italienischen Familie zum Essen eingeladen.
Leider spricht niemand die Sprache des anderen oder eine gemeinsame
Sprache, sodass keine verbale Kommunikation entstehen kann. Der
Deutsche kann zwar ausdriicken, dass ihm das Essen schmeckt, der
italienische Gastgeber aber kann die Worte des Gastes nicht decodie-
ren. Schliefflich versucht es der Deutsche auf nonverbaler Ebene. Er
formt einen Ring aus Daumen und Zeigefinger, wahrend er die ande-
ren Finger abspreizt. Doch wihrend diese Geste im deutschsprachigen
Raum ein Ausdruck von Lob ist und als internationales Tauchzeichen
,Okay* bedeutet, ist es in Italien eine derbe Beleidigung. Die nonverbale
Kommunikation konnte hier an einem unterschiedlichen Zeichenvorrat
scheitern und ein etwas vehementerer Gastgeber, der die Information
falsch decodiert, konnte durch diese Situation schwer beleidigt werden
und den Gast im Extremfall sogar aus seinem Haus werfen (wenigstens
diese Geste konnten dann beide Kommunikationsteilnehmer restlos
und ,,korrekt* anwenden bzw. verstehen).
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Das Stimulus—Response-Modell ist zwar die Basis von fast allen anderen
Kommunikationsmodellen und es ist sehr leicht verstidndlich, doch es muss
auch kritisiert werden. Denn es stellt die miindliche Kommunikation mit
der schriftlichen Kommunikation gleich. Der Aufbau aus Sender und Emp-
fanger erinnert stark an den Versand eines Briefes. An verschiedenen Stel-
len aber ist dieses Modell zu einfach. Denn wihrend der Empfanger in die-
sem Modell keinen Einfluss auf den Sender nehmen und auch der Sender
nicht auf die Reaktion des Lesers reagieren kann, wird bei der miindlichen
Kommunikation standig durch nichtsprachliche Zeichen im Verhalten Ein-
fluss auf den Sender genommen.

2.2 Die Lasswell-Formel und das Organon-Modell

Eine neue Dimension in die Grundlagen der Kommunikation bringt die
Formel des US-amerikanischen Politik- und Kommunikationswissenschaft-
lers Harold D. Lasswell von 1948. Diese lautet: , Who says what in which
channel to whom with what effect?” (Lasswell 1948: 37 — Ubers.: ‘Wer sagt
was in welchem Kanal zu wem mit welchem Effekt?’). Hier werden die ein-
zelnen Faktoren, die auch im Stimulus—Response-Modell wichtig waren,
noch einmal genannt und zwar der Sender (who), der Stimulus (what), das
Medium (which channel) und der Empfinger (to whom). Diese werden je-
doch noch um das erwartete oder tatsichliche Ergebnis/ Wirkung erweitert
(with what effect). Damit wird auch die Zielsetzung der Kommunikation
Teil des Prozesses. Diese Formel wurde oft kritisiert, da sie die Kommuni-
kation zu statisch darstellt und zu sehr vereinfacht. Doch sie wurde trotz
oder gerade wegen ihrer Einfachheit zu einer der prominentesten und meist-
rezipierten Aussagen der Kommunikationsforschung (vgl. Merten 1999: 16).
Im Organon-Modell von Karl Bithler (1934) wird diese zielorientierte
Wirkungsabsicht der Sprache in ein dreiteiliges Modell integriert. Im Zent-
rum steht die Vorstellung, dass die Sprache zwischen den drei Fundamen-
ten von Sender, Empfinger und Gegenstand steht und somit als Organon
(griechisch fiir “‘Werkzeug’) gebraucht wird. Biihler spricht in seinem Drei-
fundamentenschema von ,einer®, ,,der andere“ und ,,die Dinge*



SPRECHEN — LEHREN — LERNEN - 205

die Dinge
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einer der andere

Abb. 2: Dreifundamentenschema von
Karl Biihler (Biihler 1965: 25)

Der eine kommuniziert mit dem anderen tiber die Dinge. Den Dingen aber
werden willkiirlich bestimmte Zeichen zugeteilt. Diese Zuteilung ist also
arbitrdr. Auf der anderen Seite aber besteht auch eine feste Vereinbarung,
was die einzelnen Worte bedeuten, also eine bestimmte Konvention.
Durch diesen Konventionalismus kann man iiber reale, stoffliche Dinge mit
unstofflichen, arbitrér zugeteilten Zeichen sprechen. Voraussetzung dafiir
ist, dass der Gesprachspartner {iber denselben Zeichenvorrat verfiigt, also
bei verbaler Kommunikation dieselbe Sprache spricht.?

Beispiel 2

Ein Mann und seine Frau sitzen im Esszimmer am Fenster. Der Mann
zeigt nach drauflen auf einen Vogel und sagt: ,,Schau, ein Vogel!“. Die
Frau schaut dorthin. Die Sprache (zusammen mit einer Geste als non-

2 Grundlage fiir den Begriff des ,,Organon® und das Konzept des Konventionalis-
mus ist der Dialog Kratylos von Platon (4. Jhd. v. Chr.), in dem dieselbe Frage
diskutiert wird und der als Grundlage fiir diese Form der Sprachphilosophie gilt.
In der Moderne hat schlieflich der Schweizer Sprachwissenschaftler Ferdinand
de Saussure eine umfassende und wirkungsmaéchtige Zeichentheorie in seinem
1916 postum herausgegebenen Werk Grundfragen der allgemeinen Sprachwissen-
schaft (franzosischer Originaltitel Cours de linguistique générale) entwickelt, auf
der auch Biihlers Modell aufbaut.
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verbalem Kommunikationsmittel) stellt hier also ein Werkzeug dar,
welches zwischen dem einen, dem anderen und der realen Welt der
Dinge vermittelt, wobei dem realen Ding die willkiirliche Folge von
Buchstaben V-O-G-E-L (in diesem Fall die arbitriare Lautsequenz
[f-o:-g-2-1]) zugeteilt ist. Der andere kann diese Folge jedoch korrekt
decodieren, da er iiber denselben Zeichenvorrat verfiigt wie der eine.

Biithler erweiterte sein Modell und erstellte folgende Grafik, welche als
Organon-Modell sehr bekannt wurde:

| Gegenstande und Sachverhalte '

L I A I I A A

Empfanger

Abb. 3: Organon-Modell der Sprache
von Karl Biihler (Biihler 1965: 28)

Der Kreis in der Mitte ,,symbolisiert das konkrete Schallphdnomen® (Biihler
1965: 28). Das Dreieck aber stellt mit seinen drei Seiten die drei Momente
dar, welche den blof3en Schall ,,zum Rang eines Zeichens erheben® (ebd.).
Diese drei Seiten sind nun durch Linienscharen mit den drei Fundamenten
»Sender® (= ,einer®), ,Empfianger” (= ,der andere®) und ,,Gegenstinde und
Sachverhalte® (= ,,Dinge®) verbunden, da alle diese drei Aspekte das Sprach-
zeichen beeinflussen. Diese Linienscharen symbolisieren nun ,,die seman-
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tischen Funktionen des (komplexen) Sprachzeichens“ (ebd.), also die Funk-
tion des sprachlichen Zeichens in Bezug auf die drei Fundamente. Diese
Sprachfunktionen sind nun folgende:

1. Die Darstellungsfunktion steht zwischen dem Zeichen und den
Dingen. Sie schreibt einem arbitrdr zugeordneten sprachlichen Zei-
chen Bedeutung zu und verbindet es so mit der Realitét. Es wird also
zum ,,Symbol® Diese Funktion wurde lange Zeit fiir die einzige oder
wichtigste Funktion von Sprache gehalten. Doch Biihler ergénzt noch
zwei Funktionen, die ihm selbst wichtiger erscheinen.

2. Die Ausdrucksfunktion steht zwischen Zeichen und Sender. Das
Zeichen driickt, da es ja von einem Sprecher formuliert wurde, auch
dessen inneres Empfinden aus. Der Sender offenbart sich selbst. Es ist
also ein ,,Symptom®

3. Die Appellfunktion steht zwischen Zeichen und Empfénger. Das
Zeichen stellt auch eine Aufforderung an eine andere Person dar. Die-
se Funktion kann einen konkreten Auftrag (, Mach das!“) oder auch nur
den Appell zuzuhoren umfassen (, Gestern habe ich ... gemacht®). Sie
ist also ein ,,Signal®

Das Dreieck und der Kreis in der Mitte sich nicht deckungsgleich, sondern
haben gewisse Schnittflaichen. Dieser Umstand symbolisiert die ,,apperzep-
tive Ergdnzung” (ebd.) des sinnlich Wahrgenommenen. Das bedeutet, dass
nicht alles, was der Sender sagt, im Schallphdnomen, dem konkreten Wort,
ausgedriickt wird, nicht alle Appelle darauf beruhen und nicht das sprach-
liche Zeichen komplett durch ein Wort dargestellt werden kann, sondern
immer noch ein Teil fehlt und ,hinzuwahrgenommen (also erganzt) werden
muss.

Beispiel 3

Der Mann und die Frau aus Beispiel 2 sitzen noch immer am Fenster.
Der Vogel aber ist plotzlich gegen die Scheibe geflogen und liegt regungs-
los vor dem Fenster. Die Frau sagt: ,,Ist der Vogel tot?“ In dieser Aussage
stehen nun wieder die drei Grundfundamente: die Frau als Sender, der
Mann als Empfinger und der Vogel als Gegenstand. Doch wie werden
die Sprachfunktionen umgesetzt? In der Frage wird auf den realen Vogel
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Bezug genommen, welcher regungslos auf dem Boden liegt (Darstellungs-
funktion). Doch die Frau offenbart sich nun auch selbst, da sie wissen
will, ob das Tier gestorben ist (Ausdrucksfunktion), und fordert den
Mann auf zu antworten (Appellfunktion).

Doch die Funktionen miissen noch erweitert werden, da in der Kom-
munikation von Gespréchspartnern auch immer Elemente erginzt wer-
den. So kann in der Aussage durchaus Mitleid, Ekel oder Erschrecken
ausgedriickt werden und gleichzeitig der Appell an den Mann unter-
nommen werden, dass er nachpriifen soll, ob der Vogel tot oder nur
verletzt ist. Es ist auch die Darstellungsfunktion nicht ganz erfillt, weil
man nicht weif3, um welchen Vogel es sich handelt. Wahrend man in
Europa bei dieser Leerstelle von einem kleinen Singvogel wie einem
Spatz oder einer Amsel ausgehen wiirde, wird ein Inder oder Siid-
amerikaner vielleicht ganz andere Vogelarten vor Augen haben.

2.3 Systemtheorie

Alle genannten Modelle sind zwar anerkannte Konzepte der Kommunika-
tionsforschung, doch haben sie auch viel Kritik erfahren, vor allem wegen
ihrer Einfachheit und Ubersichtlichkeit. Seit 1947 hat sich im Kreis um
Norbert Wiener ein neuer Typ von Theorie entwickelt, die Systemtheorie.
Diese wurde urspriinglich fiir die Selbststeuerung von technischen Prozes-
sen entwickelt und hat sich in der Folge auch in anderen Disziplinen als
gangiges Erkenntnismodell durchgesetzt, wie der Sozialwissenschaft (z.B.
Talcott Parsons mit der strukturell-funktionalen Theorie und Niklas Luh-
mann mit der funktional-strukturellen Theorie), der Neurobiologie (Hum-
berto Maturana mit der kognitionstheoretischen Systemtheorie) und der
Psychologie (Jean Piaget mit dem konstruktivistischen Erkenntnismodell
und Ernst von Glasersfeld mit dem radikalen Konstruktivismus).

Grundlage dieser Theorie sind die wechselseitigen Beziehungen in ei-
nem System und vor allem der Umstand, dass die einzelnen Elemente im Sys-
tem rekursiv miteinander interagieren. Durch diese selbstreferenziellen Pro-
zesse (Feedback) kommt es zu einer Selbststeuerung des Systems. Deshalb
wird die Systemtheorie auch als Kybernetik (von griechisch xvPepvntng
‘Steuermann’) bezeichnet.
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Beispiel 4

Ein haufig genanntes Beispiel fiir die Systemtheorie/Kybernetik stammt
aus dem technischen Bereich: das Thermostat. In dem System wird stén-
dig der Ist-Wert mit dem Soll-Wert verglichen, welcher von einer Fiih-
rungsgrofle festgelegt wurde. Storgrofien (offenes Fenster usw.) aber kon-
nen den Ist-Wert verdndern. Ein Thermometer priift also stindig, ob die
tatsichliche Temperatur im Raum (Ist-Wert) der eingestellten Tempera-
tur am Thermostat (Soll-Wert) entspricht. Sind beide Werte gleich, folgt
keine Verdnderung. Sind die beiden Werte aber nicht gleich, weil sich der
Raum beispielsweise abgekiihlt hat, wird die Temperatur tiber einen Reg-
ler automatisch wieder erhoht.

Von zentraler Bedeutung in der Systemtheorie sind die einzelnen Elemente,
deren Relation zueinander und die Struktur, die sich daraus ergibt. Daraus
ergeben sich nun verschiedene Zusammensetzungen. Die einfachste Struk-
tur im Bereich der Kommunikation bietet die unmittelbare oder Face-to-
Face-Kommunikation. Hier gibt es zwei Elemente, wie sie bereits im ersten
Modell, dem Stimulus-Response-Modell, genannt worden sind: Sender
und Empfinger. Doch im Kommunikationsprozess wechseln diese immer
wieder ihre Rollen. Deshalb muss man die starre Rollenzuweisung auflosen
und die beiden eher als zwei gleichgestellte Gesprichspartner oder Kommu-
nikanten ansehen (Merten 1999: 55ff.). Kommunikation beginnt im ein-
fachsten Fall, wenn sich zwei psychische Systeme (Menschen oder andere
Lebewesen) gegenseitig wahrnehmen.

Person A nimmt in einer ersten Sequenz Person B wahr (A (B)). Gleich-
zeitig nimmt Person B Person A wahr (B (A)). In der zweiten Sequenz
nimmt nun Person A wahr, dass Person B sie selbst wahrnimmt (A (B (A))).
Ebenso nimmt Person B wahr, dass Person A sie wahrnimmt (B (A (B))). In
der dritten Sequenz nimmt nun Person A wahr, dass Person B wahr-
nimmt, dass Person A sie wahrnimmt (A (B (A (B)))) und ebenso anders-
herum (B (A (B (A)))).> Diese Wahrnehmungen von Wahrnehmungen

3 Setzt man diese Beziehungen der Wahrnehmung nun in Siglen um, dann kommt
man zu folgendem Bild: A (B) + B (A) > A (B(A)) + B (A (B)) > A (B(A(B)))
+B (A (B (A))) > ... (vgl. Merten 1999: 105).
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laufen sehr schnell ab, fast gleichzeitig, sodass bei den beiden Kommuni-
kanten immer die Méglichkeit besteht, dass sie wahrgenommen werden. Sie
werden also potentiell immer kontrolliert.

Beispiel 5

Viele Hauser in der Stadt verfiigen mittlerweile tiber eine Kamera, mit
der der Bereich um die Haustiir kontrolliert werden kann. Wenn ein
Besucher erscheint, dann geht dieser bereits durch die mogliche Beob-
achtung davon aus, dass er wahrgenommen wird. Er ordnet seine Klei-
dung und blickt freundlich. Der Besucher nimmt also die Wahrnehmung
des Kommunikationspartners vorweg, da diese moglich ist. Dadurch
beginnt er die (nonverbale) Kommunikation. Wenn dann der Haus-
eigentiimer die Tiir 6ffnet, nimmt dieser wahr, dass er wahrgenommen
wird und ebenso nimmt der Besucher wahr, dass der Besuchte wahr-
nimmt, dass er von ihm selbst wahrgenommen wird. Es kommt zu
Kommunikation. Diese kann durch verbale Kommunikation gefestigt
werden. Denn wenn sich der Besucher umdrehen und weglaufen wiirde,
wire die Kommunikation schnell wieder beendet.

In der Situation des gegenseitigen Erkennens ist noch véllig unbestimmt,
was die beiden Kommunikanten machen werden, da es kein notwendiges
und kein unméogliches Ergebnis gibt. Der Ausgang ist kontingent. Da
diese offene Situation aber bei beiden Kommunikanten gleichermafien
besteht, spricht man von doppelter Kontingenz. Durch die reflexive
Wahrnehmung und die Kontrolle der Wahrnehmung durch den anderen
Kommunikanten aber entwickelt sich ein Kommunikationssystem, welches
die beiden Kommunikanten aneinander bindet und zu Kommunikation
fithrt. Es gibt auch keine Moglichkeit mehr, dieser Bindung zu entgehen, da
man bereits erkannt worden ist. Durch den Beginn der Kommunikation
aber bildet sich eine eigene selektive Struktur heraus, welche das Ergebnis
beeinflusst. Diesen Umstand fasst Watzlawick mit folgendem metasprachli-
chen Axiom zusammen, welches auch in der Einleitung von diesem Kapitel
steht: ,,Man kann nicht nicht kommunizieren“ (Watzlawik/Beavin/Jackson

2007: 53).
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Diese Form der Kommunikation ist jedoch sehr stéranfillig, da sie auf
der sinnlichen Wahrnehmung basiert und durch den jeweiligen Wahrneh-
mungsraum beschrénkt ist. Die Struktur des Systems ist sehr zerbrechlich.
Wendet sich ein Kommunikant ab, wird auch die Kommunikation beendet.
Um diese Struktur zu stirken, braucht das System mehr Relationen, also
mehr Verbindungen zwischen den beiden Kommunikanten. Die einfachste
Verbindung ist der verbale Kanal, das Gesprach. Dieses ist sehr leistungs-
fahig, da es auch sehr stark differenziert und selektiert. Zum verbalen Kanal
kommt noch der verbal-kommentierende Kanal. Auf diesem wird sprach-
liche Metainformation wiedergegeben, also bewertende Kommentare oder
Anmerkungen. SchlieSlich ist auch der nonverbal-kommentierende Kanal
von Bedeutung, da dieser vollig unabhéngig von der Sprache agiert und
Metainformationen losgelost vom Gesagten présentieren kann.

= verbaler Kanal
- --- nonverbal-kommentierender Kanal (Mimik, Gestik etc.)
— verbal-kommentierender Kanal (Kommentar, Bewertung etc.)

Abb. 4: Das systemtheoretische Kommunikationsmodell
(vgl. Merten 1999: 107)

Zwei Gespréachspartnern, die sich gut kennen, bieten das Wissen iiber die
Erfahrungen der Wahrnehmung und die Erwartungen iiber die Hand-
lungen des anderen eine umfangreiche Strukturhilfe in ihrem Kommuni-
kationsprozess. Sie haben bereits ein gemeinsames System ausgearbeitet
und koénnen iiber ein gemeinsames Thema sprechen, welches eine Ver-
bindung zwischen ihnen erstellt. Wahrend man also mit einem Fremden
hochstens tiber allgemeine Dinge wie das Wetter sprechen kann, gibt es
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manche Themen, die man nur mit einem ,guten Freund® bespricht. Mit ei-
nem Bekannten kann man sich iiber viel mehr Themen unterhalten, als mit
einem Fremden, und man kann dessen nonverbale Kommunikationsmittel
besser decodieren, da man ihn schon langer und besser kennt. Oder anders
ausgedriickt: Die Geschichte eines Kommunikationssystems starkt (wie der
verbale Kanal allgemein) die Struktur einer reflexiven Kommunikation.

Die drei Informationskanile (verbal, nonverbal-kommentierend und
verbal-kommentierend) sind wegen der Reflexivitit von Kommunikation
nun auch noch gedoppelt, sodass die beiden Elemente (die beiden Spre-
cher) durch sechs Relationen verbunden sind. Dadurch, dass die einzelnen
Kommunikationskanile von den beiden Gesprachspartnern immer wieder
reflexiv kontrolliert werden — wie bei der einfachen Wahrnehmung als
Kommunikationssystem - kann diese Zahl noch durch eine komplexe Rela-
tionierung von Relationen erhoht werden und zwar um Rx(R). Da diese
Reflexion von beiden Kommunikanten durchgefiihrt wird, muss diese Zahl
nochmals verdoppelt werden zu 2 x Rx(R).

Beispiel 6

Die einzelnen Kanile des systemtheoretischen Modells werden in fol-
gendem Beispiel demonstriert: Die guten Freunde Sebastian und Florian
sind bei einer Party bei Max eingeladen, den sie beide nicht sehr gut
kennen. Die beiden Freunde unterhalten sich dariiber, dass die Feier
ziemlich langwedilig ist und blicken zum Gastgeber Max hiniiber. Dieser
nimmt den Blick wahr und es kommt zu einer nonverbalen Kommu-
nikationssituation. Anstatt sich abzuwenden, nimmt Max aber das
Gesprachsangebot der Freunde wahr und kommt naher zu ihnen. Er
fragt sie: ,, Wie gefillt euch die Feier?“ Sebastian sagt an seine beiden
Gesprachspartner gerichtet: ,,Es ist schon ganz schon hier.“ Diese ver-
bale Aussage versteht Max und freut sich, dass sich die Géste amiisie-
ren. Doch im Gegensatz zum Gastgeber erkennt der Freund Florian die
nonverbalen Zeichen und die verbal-kommentierende Funktion des
Ausdrucks ,,schon ganz schon® Diese verbal-kommentierende Meta-
information war an Florian gerichtet, da nur er die Botschaft decodie-
ren kann. Sebastian aber kann es so ausdriicken, da er weif3, dass Flo-
rian weif3, was er damit sagen will.
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# Verstandnisfragen und Arbeitsauftrige

= Was ist ein ,,Stimulus® in der Kommunikationswissenschaft?

» Was sind die drei Sprachfunktionen nach Karl Biihler? Uberlegen Sie
sich ein weiteres Beispiel, in dem diese vorkommen!

= Was versteht man unter einem ,,System“ und was sind die zentralen
Begriffe der Systemtheorie? Wodurch wird ein Kommunikations-
system erzeugt?

» Erstellen Sie eine systemtheoretische Ubersicht (Elemente und Rela-
tionen) des Stimulus-Response-Modells und des Organon-Modells
(vgl. Abb. 4)!

3  Die Bedeutung der miindlichen Kommunikation
fiir den Deutsch als Fremdsprache-Unterricht

3.1 Sprechen als Teil der vier Grundfertigkeiten

Fiir funktionierende miindliche Kommunikation sind viele Fihigkeiten und
Fertigkeiten notwendig. Fiir den Unterricht sind vor allem zwei Teilberei-
che der miindlichen Kommunikation bedeutend: zum einen die Fahigkeit
der monologischen Kommunikationsform des Referats, der Rede oder der
Présentation, zum anderen der interaktiven, dialogischen Kommunikation
im Unterrichtsgesprich oder der Diskussion (zwischen Lehrer und Lerner,
aber auch zwischen Lerner und Lerner bei dialogischen Sozialformen wie
Partner-, Gruppen- oder Freiarbeit). Bei der miindlichen Kommunikation
werden zwei der vier Grundfertigkeiten des Spracherwerbs ge-
braucht: das Horen als rezeptive Fertigkeit und das Sprechen als pro-
duktive Fertigkeit.

Obwohl das Sprechen seit der pragmatisch—-kommunikativen Wende im
Zentrum des Sprachunterrichts stehen sollte und das Gesprich meist den
grofiten Teil der Handlung in der Fremdsprache ausmacht, ,findet sich
[hierzu] weniger einschldgige Literatur als zu den anderen Fertigkeiten®
(Huneke/Steinig 2013: 141). Obwohl es sich also um eine Fertigkeit handelt,
die hiufig gebraucht wird und die auch als eines der wichtigsten Lernziele
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betrachtet wird, wird das Sprechen in der Sekundarliteratur nur vergleichs-
weise wenig untersucht. Denn die Untersuchung von gesprochener Sprache
ist schwierig (wie bereits in Kapitel 1 erortert wurde) und auch die korrekte

Produktion von gesprochener Sprache ist nicht leicht, vor allem in einer
Fremdsprache. Sprechen verlauft immer unter Zeitdruck. Man muss in kur-
zer Zeit moglichst korrekte oder zumindest verstandliche Aussagen produ-
zieren und auch auf die richtige Betonung achten. Fiir diesen komplexen
Vorgang braucht man vor allem zwei Dinge: Aufmerksamkeit und Mut

(vgl. Huneke/ Steinig 2013: 129ft.).

Je weniger Ubung man in der fremdsprachlichen Gesprichsfithrung
hat, desto mehr Aufmerksamkeit muss man auf die Kommunikation auf-
wenden und desto stockender wird das Gesprach verlaufen, da auch Gram-
matik, Lexik und andere Aspekte bedacht werden miissen: Welches Stil-
niveau ist fiir dieses Gesprach am besten, Umgangssprache oder formale
Standardsprache? Welche kulturellen Besonderheiten muss ich beachten?
Entspricht es der kulturellen Norm ,,Frau Lehrer® oder ,,Frau Lehrerin® zu
sagen? All diese Punkte miissen bedacht werden. Daher ist es bei der miind-
lichen Sprachproduktion nétig, gewisse kognitive Prozesse zu automa-
tisieren. Herrmann und Grabowski gehen in ihrem psycholingualen
Modell der Sprachproduktion von drei Steuerungsarten aus, die zur Auto-
matisierung aktiviert werden und deshalb auch beim Erlernen der Sprache
geschult werden miissen: die Schemasteuerung, die Reiz-Steuerung
und die Ad-hoc-Steuerung (Herrmann/Grabowski 1994: 2781f.).

Bei der Schema-Steuerung werden beim Kommunikanten, sobald
er in ein Gespréch eintritt, verschiedene Schemata aktiviert wie z.B. wich-
tige Redewendungen zum gegenseitigen Vorstellen oder zum Bestellen im
Restaurant. Viele Phrasen zu alltdglichen oder fiir den Lerner wichtigen
Kommunikationssituationen kénnen im Unterricht auswendig gelernt
werden, sodass sie in der Gesprachssituation schnell zur Verfiigung stehen,
damit das aufgebaute Kommunikationssystem nicht wieder zerfillt, da das
Gegeniiber das Interesse am Gespréch verliert. Bei der Reiz-Steuerung
werden auch Automatismen aktiviert und zwar auf einen Reiz von auflen.
Das kann ein Gruf3 sein, auf den mit einem schnellen Gegengruf in der
Fremdsprache reagiert wird, oder eine Entschuldigung.

Bei diesen beiden automatisierten Formen der Steuerung wird die Kom-
munikation nicht unterbrochen und sie braucht nur wenig direkte Kon-
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zentration. Wenn jedoch fiir einen Sachverhalt kein Schema vorliegt und
auch keine einfache Reaktion auf einen Reiz moglich ist, muss das Wissen
iiber die Fremdsprache durch kognitive Anstrengung selbst aus dem Lang-
zeitgedichtnis aktiviert und geordnet werden. Diese Form der Steuerung
nennen Herrmann und Grabowski Ad-hoc-Steuerung. Sie dauert am
langsten, ist kognitiv am anstrengendsten und sie ist am anfélligsten fiir
Fehler. Denn im Gegensatz zu den anderen Steuerungsarten, in denen der
Sprecher durch permanente Anwendung und héufiges Training von auto-
matisierten Wendungen Schemata fiir eine konkrete Situation erworben
hat, muss der Sprecher bei dieser Form der Steuerung iiber jedes Wort
nachdenken. Bei Anfingern ist wegen der fehlenden Ubung und Automati-
sierung von Sprechprozessen diese Form der Sprachsteuerung auch die
héufigste. Doch auch die Ad-hoc-Steuerung kann durch héufigen Gebrauch
der Fremdsprache und mehr Sicherheit in Lexik und Grammatik verbessert
werden. Schliefflich niitzen in der Gespréchssituation auch immer gewisse
Sprachstrategien, wie Floskeln oder Fiillworter. Sogar Muttersprachler ver-
wenden haufig Partikeln und Interjektionen wie ,,dhm*®, ,tja®, ,halt“ oder
»haja“. Haufige Floskeln sind auch: ,, Wie sagt man?“ oder ,,Es liegt mir auf
der Zunge.“ Auch wenn man diese Fiilllworter oder -sdtze méglichst vermei-
den sollte, nutzen sie doch, das Gesprich aufrechtzuerhalten, wenn einem
ein spezieller Ausdruck oder ein spezielles Wort nicht einféllt. Am besten
aber ist stindige Ubung.

In vielen Unterrichtsituationen gibt es nun gar nicht die Gelegenheit zu
sprechen, weil der Lehrer keine Gelegenheiten schafft oder der Lerner nicht
den Mut besitzt, etwas zu sagen, da es womoglich falsch sein konnte. Das
ist ein grofles Problem, welches tiberdacht und gelost werden muss. Den
ersten Punkt kann der Lehrer durch eine entsprechende Unterrichtsplanung
verbessern und auch beim zweiten Punkt ist der Lehrer gefragt, da es seine
Aufgabe ist, eine ermutigende Atmosphére fiir die Lerner zu schaffen und
so die Gesprachsbereitschaft zu erhdhen. Denn man braucht immer Mut,
um {iberhaupt etwas in der Situation zu sagen, in der man sich unsicher
fithlt. Die meisten Menschen aber fiihlen sich unsicher, wenn sie in einer
Fremdsprache, die sie nicht sehr gut beherrschen, kommunizieren sollen.
Diese Unsicherheit wird noch gesteigert, wenn man als Nicht-Muttersprach-
ler mit einem Muttersprachler spricht. Viel Ubung und ein festes Repertoire
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an Floskeln und Schemata aber kénnen die Sicherheit eines Sprechers er-
heblich steigern und so die Gesprachsbereitschaft erhohen.

Zur Kommunikation gehort neben dem Sprechen auch das Héren, um
auf Aussagen seines Gegeniibers reagieren zu konnen. Auch diese Fertigkeit
beinhaltet in Verbindung mit der Fremdsprache zahlreiche Schwierigkei-
ten. So hat der Gesprichspartner vielleicht zu schnell, zu leise oder nu-
schelnd gesprochen, sodass man ihn nicht verstehen kann. Auch Varijetiten
oder umgangssprachliche Verschmelzungen in der gesprochenen Sprache
machen es schwer, den Gesprachspartner zu verstehen. Doch auch hier gilt,
dass Ubung und einige Strategien das Horverstehen verbessern kénnen.
Beispielhafte Strategien sind eine erhohte Aufmerksamkeit auf die Situation
und den Kontext des Gesprachs (,,Wer ist der Sprecher?®, ,,Was konnte der
Sprecher von mir wollen?, ,Wovon kénnte das Gespriach handeln?“) und
eine Konzentration auf deiktische Ausdriicke und Gesten des Gesprachs-
partners (z. B. ,.er®, ,du®, ,hier“ oder das Zeigen auf eine Person oder einen
Gegenstand). Vorteilhaft fiir die reale Kommunikation ist schliefllich auch
die Kenntnis von Phrasen und Gesten des Verstehens (,,In Ordnung!“ oder
die Geste des aufmerksamen Kopfnickens usw.) oder des Nicht-Verstehens
(., Ich habe das nicht verstanden.“ ,Konnten Sie etwas langsamer sprechen?*,
» Was heifst... “ usw.).

3.2 Konzeptionalitit und Medialitit

Bis hier wurde wie selbstverstindlich von miindlicher Kommunikation ge-
sprochen, wenn eine Person mit einer anderen Person spricht. Doch auch
dieser Punkt ist nicht vollig unproblematisch. Handelt es sich namlich bei
einer vom Blatt abgelesenen Rede um miindliche Kommunikation? Ist ein
personlicher Brief oder eine SMS aber schriftliche Kommunikation, ob-
wohl ich so schreibe, wie ich mit dem Adressaten auch reden wiirde? Diese
Fragen sind leicht zu beantworten: Beide Fille sind miindlich, doch auf eine
andere Art und Weise. Die abgelesene Rede wird zwar miindlich prasen-
tiert, sie ist aber dennoch aufgeschrieben und somit schriftlich konzipiert.
Die SMS hingegen ist miindlich konzipiert, aber durch das Medium der
Schrift vermittelt. Es ist also sinnvoll, bei miindlicher und schriftlicher
Kommunikation zwischen der medialen und der konzeptionellen
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Dimension einer Nachricht zu unterscheiden. Koch/Oesterreicher (1994:
588) haben schriftliche und miindliche Kommunikationsformen unter-
sucht und dabei der Schriftlichkeit die Distanz zugeordnet, der Miind-
lichkeit aber die Ndhe. Denn ein Gesprich ist durch die Anwesenheit bei-
der Gesprachspartner (zumindest in der Face-to-face-Kommunikation) an
eine gemeinsame Zeit und einen gemeinsamen Raum gebunden. Auch
konzeptionelle Miindlichkeit bei einem geschriebenen Text suggeriert eine
groflere Ndhe zum Leser, da der Sender eine Ausdrucksweise verwendet,
die sehr nah am miindlichen Sprachgebrauch liegt, indem er bestimmte
Idiome oder Varietiten verwendet, wie beispielsweise Dialekt oder Um-
gangssprache.

Unterteilt man eine Botschaft nun nach Konzeptionalitat/ Medialitét
und Miindlichkeit/Schriftlichkeit, dann entsteht eine Vierfeldertafel, in die
man verschiedene Aulerungsformen einordnen kann:

konzeptionell konzeptionell
miindlich schriftlich
medial Grufk G
schriftlich rufkarte esetzestext
medial Gesprach unter wissenschaftlicher
miindlich Freunden Vortrag

Abb. 5: Konzeptionalitit und Medialitat von Kommunikationsformen
(abgedndert und gekiirzt nach Koch/Oesterreicher 1994: 588;
Diirscheid 2006: 45)

In diese Tabelle sind einige typische Beispiele aufgenommen. Dass diese
Einstufung vor allem in der Dimension der Konzeptionalitét problematisch
ist, zeigt in der Tabelle bereits die Orientierung der ,,Gruffkarte” in Rich-
tung der konzeptionellen Schriftlichkeit und des ,,wissenschaftlichen Vor-
trags“ zur konzeptionellen Miindlichkeit. Doch auch dariiber hinaus kon-
nen diese Kategorien nicht eindeutig voneinander unterschieden werden.
Es wiirde zwar keiner anzweifeln, dass ein Gespridch normalerweise kon-
zeptionell miindlich und eine wissenschaftliche Vorlesung konzeptionell
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schriftlich ist, doch man muss fiir eine Einordnung immer die konkrete
Umsetzung betrachten. Denn ein Verkaufsgesprach oder eine Talkshow
kann auch konzeptionell schriftlich sein, wahrend ein Professor auch eine
konzeptionell miindliche, d.h. frei gehaltene und stark adressatenbezogene,
Vorlesung halten kann.*

3.3 Kompetenzen in der miindlichen Kommunikation

Im schriftlichen Sprachgebrauch haben sich feste Formen und Textsorten
herausgebildet. Diese Unterteilung in verschiedene idealtypische Formen
aber existiert im Bereich der miindlichen Kommunikation nur sehr be-
grenzt. Man orientiert sich weniger am Produkt, als vielmehr am indivi-
duellen Prozess. Denn jede Art von miindlicher Kommunikation ist einma-
lig und sehr fliichtig — wenn sie nicht aufgezeichnet wird. Um einem Lerner
aber eine Orientierungshilfe in der Produktion von verschiedenen Formen
der miindlichen Kommunikation zu geben, werden einzelne Sprachfunk-
tionen und Kompetenzen formuliert. Beispielsweise muss man erst wissen,
was wichtig ist, wenn man ein Referat in der Schule hilt, ein Gedicht vor-
tragt oder in der Kirche predigt. Es miissen fiir verschiedene Anforderungs-
bereiche verschiedene Fertigkeiten entwickelt werden. Wie auch in anderen
Bereichen niitzt reines Faktenwissen dariiber, wie ich richtig kommuni-
ziere, wenig, sondern man muss durch praktisches Ausprobieren die Fertig-
keiten selbst erproben und vertiefen. Fiir diese Orientierung an Fertigkei-
ten und Féhigkeiten hat sich in der Didaktik der Begriff Kompetenzen

etabliert, um diese Fahigkeiten und Fertigkeiten messen und durch diese
Kategorisierung besser lehren zu konnen. Wie bei den eingangs dargestell-
ten Kommunikationsmodellen handelt es sich bei den Kompetenzmodellen
jedoch auch um einen heuristischen Orientierungsrahmen. Das

heift, dass sich die Lehre nicht am Erreichen dieser selbstgesteckten, also
subjektiven Ziele erschopfen, sondern ein Mehr anstreben sollte, um wirk-
lich gute Kommunikation zu erreichen, zumal die Messung von metakog-

4 Indieser Arbeit werden zur besseren Ubersicht als miindliche Kommunikation
nur die Bereiche der medial miindlichen Kommunikation behandelt. Zu Prob-
lemen in der Einordnung von miindlicher und schriftlicher Konzeptionalitit
vgl. Hennig (2000).
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nitiven Lernstrategien, Motivation, Einstellungen und sozialem Verantwor-
tungsbewusstsein nur eingeschrinkt valide moglich ist.

In der Deutsch-Didaktik hat Ulf Abraham die Kompetenzorientierung
stark gepragt und auch fiir die miindliche Kommunikation sechs einzelne
Kompetenzfelder bestimmt, wobei die einzelnen Kompetenzen nicht ab-
solut voneinander zu unterscheiden sind, sondern es verschiedene Uber-
schneidungen oder Uberlappungen zwischen den einzelnen Kompetenzen
gibt (Abraham 2007: 27 und Grafik auf S. 29).

= Erzdhlkompetenz (fiktive oder selbst erlebte Geschichten fiir einen
Hoérer nachvollziehbar und spannend nacherzahlen)
= Informationskompetenz (anderen etwas berichten, schildern, zu-
sammenfassen oder erldutern, was man erfahren hat)
* Gespriachskompetenz (einen Gesprachsbeitrag in einer Diskussion
abgeben oder eine Diskussion moderieren)
= Redekompetenz (Redebeitrag vor Zuhorern abgeben, Referat/ Vor-
trag halten mit Bezug zum Horer und mit dem Thema im Zentrum)
= Pridsentationskompetenz (eigene/fremde Texte oder Gedichte wir-
kungsvoll zitieren oder vortragen)
= Spielkompetenz (eine Rolle aus einem Theaterstiick oder eine selbst-
erfundene Rolle spielen und fiir die Biithne darstellen).
Diese einzelnen Kompetenzen beinhalten operationalisierbare Erwartun-
gen und so konnen sie leichter vermittelt und auch tberpriift werden, da
fiir die einzelnen Kompetenzen Bildungsstandards festgelegt werden koén-
nen. Solche Bildungsstandards gibt es im schulischen Unterricht und auch
im Bereich der Fremdsprachendidaktik: in DaF unter der Bezeichnung
Gemeinsamer Europdischer Referenzrahmen fiir Sprachen (GER). Durch die
Einordnung in verschiedene Kompetenzstufen von der ,Elementaren
Sprachverwendung® als ,,Anfinger” (A1) bis hin zur ,,Kompetenten Sprach-
verwendung“ mit ,,Anndhernd muttersprachliche[n] Kenntnisse[n]“ (C2).?
Der GER ermoglicht eine landeriibergreifende Vergleichbarkeit von sprach-

5 Die einzelnen Niveaustufen werden in folgender Quelle umfassender diffe-
renziert und dargelegt: Europarat, Rat fiir kulturelle Zusammenarbeit (Hrsg.):
Gemeinsamer europdischer Referenzrahmen fiir Sprachen. Lernen, lehren, be-
urteilen. Berlin [u.a.]: Langenscheidt 2001. Zitiert nach: http://www.europaei
scher-referenzrahmen.de/sprachkenntnisse.php/ (27.07.2016).
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lichen Qualifikationen, indem er die Fahigkeiten der Lerner durch die Mes-
sung von verschiedenen Kompetenzen tiberpriift. Auch zum Bereich miind-
licher Kommunikation hat der GER gemeinsame Referenzniveaus iiber
qualitative Aspekte des miindlichen Sprachgebrauchs in fiinf unterschiedli-
chen Kategorien aufgestellt. Die Kategorien sind: Spektrum an sprachlichen
Mitteln und Woértern, Korrektheit der Sprachverwendung, Fliissigkeit im
Gesprich, Interaktion mit dem Gesprachspartner und Adressatenbezug,
Kohirenz und Verbindung von Sitzen und Gedanken.

# Verstandnisfragen und Arbeitsauftrige

= Was verstehen Herrmann und Grabowski unter einer Ad-hoc-
Steuerung und was unter einer Schemasteuerung des Sprechens?

= Ordnen Sie die folgenden Ausdrucksformen hinsichtlich der
Dimensionen Konzeptionalitat/Medialitdt ein: Leitartikel einer
Zeitschrift, SMS an einen guten Freund, Rede vor dem Fuf3ball-
verein, Liebesbrief, Buchprésentation in der Schule, Stadtfiihrung.

= Was sind die sechs Kompetenzen des Deutschunterrichts nach Ulf
Abraham? Denken Sie sich ein Beispiel/Beispiele aus, wie man diese
Kompetenzen im Deutschunterricht fordern konnte!

= Nehmen Sie ein DaF-Lehrbuch zur Hand und analysieren Sie die
kommunikativen Kompetenzen, die vermittelt werden!

= Lesen Sie den GER zum Bereich ,,Sprechen® (http://www.europae
ischer-referenzrahmen.de/sprachkenntnisse.php) aufmerksam
durch und schitzen Sie Ihre eigene Sprachkompetenz (in einer
erlernten Sprache) hinsichtlich der einzelnen Kategorien ein! Wie
kann man diese Kompetenzen im Unterricht als Lehrer oder im
Selbststudium als Lerner férdern?

4  Was muss ich tun, damit die Rede klappt? -
pragmatische Redetheorien

4.1 Was ist Pragmatik

Die Bezeichnung der linguistischen Pragmatik leitet sich vom griechischen
Wort npéypa (pragma) ab, das ‘Handlung, Tat’ bedeutet. Von demselben



SPRECHEN — LEHREN — LERNEN - 221

Wort leiten sich auch die in der Alltagssprache héufig verwendeten Adjek-
tive pragmatisch oder praktisch ab. Beide sind heute vor allem positiv kon-
notiert, da sie mit einer konkreten Handlung oder mit einer aktiven Tat in
Verbindung gebracht werden. Auch die wissenschaftliche Pragmatik ist die
Disziplin der Sprachwissenschaft, die am nichsten an der konkreten Sprach-
verwendung steht. Neben der Pragmatik gibt es nach einer Unterteilung
von Charles W. Morris (1938) noch zwei andere Bereiche der Sprachwissen-
schaft. Die drei Bereiche der Sprachwissenschaft sind somit:

= Die Syntax (Beziehung der Zeichen zu anderen Zeichen und damit die
Beziehung der Worter im Satz zueinander)

= Die Semantik (Beziehung der Zeichen zu jhrer Bedeutung und damit
die Beziehung zwischen Wértern und der realen Welt)

= Die Pragmatik (Beziehung der Zeichen zu ihren Benutzern und da-
mit die Beziehung der Worter zur konkreten kommunikativen Aussage-
absicht).

Beispiel 7

Nehmen wir einen Satz als Beispiel: Ich gehe jetzt einkaufen. Die Syntax
legt die Beziehung der einzelnen Worter dieses Satzes zueinander fest.
Sie legt fest, dass ein Subjekt (ich) und ein Pradikat (gehe ... einkaufen)
im Satz vorkommen und dass diese miteinander korrekt verbunden sind,
sodass ein Satz *Einkaufen jetzt ich gehe. als syntaktisch falsch angesehen
werden muss.

Die Semantik aber legt die Bedeutung des Satzes fest und unterscheidet
die Worter ich von einem Herr Miiller oder jetzt von néchsten Donners-
tag. Damit wird die Bedeutung des Satzes geméf} den Grundlagen der
Semantik festgelegt.

Die Pragmatik legt schlief3lich die Aussageabsicht des Gesprochenen in
der konkreten Situation fest. Wenn ihn ein Mann zu seiner Zeitung
lesenden Ehefrau sagt, dann will der Beispielsatz entweder die Frau
informieren, warum der Mann das Haus verlésst, oder aber er will sie
darauf hinweisen, dass sie gefilligst mitkommen soll. Um diese Aus-
sageabsichten unterscheiden zu kénnen, sind immer auch die Intona-
tion, Kérpersprache usw., also die konkrete Situation wichtig.
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Bereits bei den Kommunikationsmodellen wurden diese Beziehungen zwi-
schen den Zeichen und der Welt thematisiert und sie sind auch Teil von
Biihlers Organon-Modell (vgl. Kapitel 2). Doch wiahrend in diesem Kontext
der Fokus auf dem Entstehen von Kommunikation lag, liegt er bei der
Pragmatik auf dem Gelingen von Kommunikation. Fiir das Verstehen
des anderen ist ndmlich immer die Einschétzung der pragmatischen Bedin-
gungen wichtig, also die Fragen: Warum sagt mein Gesprachspartner das
zu mir und was will er von mir erreichen?

Damit es nun zu einer pragmatisch gelungenen Kommunikation kommt,
muss der Sender aber auch den situativen Zusammenhang beachten. Seine
Botschaft muss zur Situation und zum Gesprichspartner passen. Damit die
Rede oder der Gesprichsbeitrag gelingen kann, muss der Sprecher also ver-
suchen, moglichst situationsadédquat zu sprechen.

Beispiel 8

Die beiden Freunde Sebastian und Florian unterhalten sich iiber ihr
Wochenende. Florian sagt: ,,Ich war im Theater. Doofe Inszenierung.
War total 6de!“ Florian spricht situationsaddquat. Er verwendet in der
Unterhaltung mit seinem Freund umgangssprachliche Ausdriicke und
er sagt einfach, was er denkt. Spater unterhalt sich Florian aber noch
mit seinem Vorgesetzten in der Arbeit. Der Chef schwirmt von demsel-
ben Theaterstiick und fragt Florian, ob er es auch gesehen und wie es
ihm gefallen habe. Er antwortet: ,,Es handelte sich dabei um eine sehr
experimentelle und gewagte Inszenierung. Sie war sehr interessant, aber
nicht ganz mein Geschmack.“ Auch diese Reaktion ist situationsaddquat.
Denn Florian liigt zwar nicht, will aber auch seinen Gesprachspartner
nicht beleidigen, noch dazu einen, der hierarchisch iiber ihm steht.
Seine Antwort ist deshalb diplomatischer und weniger direkt.

Es gelingt aber nicht immer, dass ein Redebeitrag in einem Gespréich oder
eine Rede vor Publikum auch zur Situation passt. So blamieren sich auch
wichtige Personen manchmal durch eine schlechte oder einfach nicht situa-
tionsaddquate Rede. Zwei bekannte Beispiele aus dem deutschsprachigen
Raum, die vor allem durch das Internet sehr bekannt wurden, sind die
beriihmte ,, Transrapid-Rede® von Edmund Stoiber (21. Januar 2002) und
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die sogenannte ,,Biindnerfleisch-Rede® vor dem Schweizer Parlament von
Hans-Rudolf Merz (20. September 2010). Diese beiden Reden werden bei
den Arbeitsauftrigen zum Kapitel noch einmal angesprochen werden.

4.2 Das Vier-Ohren-Modell und das
Hamburger Verstindlichkeitsmodell

Das bekannteste pragmatische Kommunikationsmodell ist das Vier-Seiten-
Modell von Friedemann Schulz von Thun (1992). Es wird auch Vier-Ohren-
(Vier-Miinder-)Modell genannt. Dieses Modell darf in keinem Rhetorik-
seminar fehlen, denn es stellt sehr plastisch die verschiedenen sprachlichen
Funktionen der miindlichen Kommunikation dar. Dabei ist es eigentlich nur
eine Erweiterung des Organon-Modells von Karl Biihler, der auch schon
von drei sprachlichen Funktionen gesprochen hatte.

Sachinhalt
Selbst- []
offen- |{ Nachricht § Appell —— ( Empfanger
barung

Beziehung

Abb. 6: Das Vier-Seiten-Modell von Schulz von Thun
(Schulz von Thun 2010: 14)

Schulz von Thun geht in diesem Modell von vier Seiten einer sprachlichen
Mitteilung aus:
= Der Sachaspekt: Welchen Inhalt will ich mit meiner Aussage vermit-
teln?
= Der Selbstoffenbarungsaspekt: Was gebe ich von mir kund, in-
dem ich diese Aussage treffe?
* DerBeziehungsaspekt: Was sagt die Aussage {iber meine Meinung
zu meinem Gesprachspartner und unsere Beziehung aus?
= Der Appellaspekt: Was will ich durch meine Aussage bei meinem
Gesprichspartner erreichen?
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Nach Schulz von Thun hat jede Nachricht diese vier Seiten. In der konkre-
ten Kommunikation kommen sie bei beiden Kommunikanten zum Tragen.
Der Sender codiert seine Aussageabsicht durch verbale und nonverbale
Zeichen. Seine Botschaft hat alle vier der genannten Aspekte. Doch die
Sender- Absicht muss nicht dem Resultat entsprechen, welches beim Emp-
fainger ankommt. Es ist ndmlich gut moglich, dass der Empfinger verschie-
dene oder alle Seiten der Botschaft anders oder sogar ganz falsch versteht.
Der Sender spricht also ,mit vier Miindern® und der Empfanger nimmt die
Botschaft ,mit vier Ohren® auf. Verschiedene duflere oder innere Faktoren
koénnen den Empfinger dazu veranlassen, dass er einzelne Aspekte iiber-
betont oder komplett falsch versteht. Wenn nun ein oder mehrere Aspekte
der Botschaft falsch verstanden werden, dann kommt es zu einer Stérung
der Kommunikation. Ist die Kommunikation gestort, dann wird die Riick-
meldung oder das Feedback des Empfingers dieses gestorte Gesprach
fortsetzen und die Kommunikation misslingen lassen.

Beispiel 9

Ein haufig gewahltes Beispiel ist die Ampelszene von Schulz von Thun.
In diesem Beispiel sitzt eine Frau am Steuer, wihrend ein Mann als
Beifahrer der Sender folgender Botschaft ist: Du, da vorne ist griin!
Die Riickmeldung der Frau ist: Fihrst du oder fahre ich?
Sachebene: Die Ampel zeigt griin.
Beziehungsebene: Er will ihr helfen und gleichzeitig seine
Uberlegenheit beim Autofahren demonstrieren.
Selbstoffenbarungsebene: Er hat es eilig und ist auflerdem der bes-
sere Autofahrer.
Appellebene: Sie soll losfahren (vgl. Schulz von Thun 2008: 25-30).

Beispiel 10

Es folgt ein Beispiel fiir gestérte Kommunikation: Ein Paar sitzt beim
Mittagessen, das die Frau gekocht hat. Der Mann sieht Kapern im Essen
und sagt: Was ist das Griine in der Sofe?

Sachebene: Da ist etwas Griines in der Sof3e.

Appellebene: Sag mir, was das ist!

Selbstoffenbarungsebene: Ich kenne diese Zutat nicht.

Beziehungsebene: Du weifst wahrscheinlich, was das ist.
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Als Riickmeldung der Frau wiirde man bei einer gelungenen
Kommunikation erwarten, dass sie sagt: Das sind Kapern. Doch die
Frau decodiert die Nachricht anders. Sie versteht die Ebenen falsch.
Sachebene: Da ist etwas Griines in der Sofie.
Appellebene: Koch das niachste Mal ohne die griine Zutat!
Selbstoffenbarungsebene: Ich mag diese Zutat nicht.
Beziehungsebene: Du bist eine schlechte Kochin.
Sie antwortet also verargert: Mein Gott, wenn es Dir nicht schmeckt,
kannst du ja woanders essen gehen. (vgl. ebd., S. 62 f.)

In seiner Trilogie Miteinander reden 1-3 bietet Schulz von Thun auch einige
Kldarungsvorschlége fiir die einzelnen Kommunikationsstorungen. Bei der
iiberwiegend monologischen Kommunikation (Rede, Prasentation, Vortrag,
Referat), mit der man in Schule und Universitt (zumindest in Priifungen)
vornehmlich konfrontiert ist, ist vor allem die Sachebene zentral. Dennoch
sollte man sich auch der anderen Ebenen bewusst sein, wenn man einer
Gruppe etwas vortragt. Um die Wahrscheinlichkeit von Kommunikations-
storungen beziiglich des Sachaspekts zu verringern, formulierte Schulz von
Thun mit Langer und Tausch (1981) das Hamburger Verstdndlich-
keitskonzept. Dieses besagt, dass das Verstindnis eines Textes oder ei-
nes Vortrags auf vier Sdulen ruht:
= Einfachheit (méglichst einfache Worter und Satze)
» Gliederung/Ordnung (nur ein Aspekt pro Satz, nachvollziehbare
Argumentation)
= Priagnanz/Kirze (kein weitschweifiger Ausdruck, lieber Verben an-
statt schwieriger Substantivierungen)
= Zusitzliche Stimulanz (bildreiche/interessante Sprache, Beispiele,
Bilder oder Grafiken zur Erkldrung) (Langer/ Tausch/Schulz von Thun
1981).

4.3 Konversationsmaximen von Paul Grice

Sehr dhnliche Forderungen wie im Hamburger Verstiandlichkeitskonzept
finden sich in den Konversationsmaximen von Paul Grice (1967). Grice
konzentriert sich jedoch mehr auf dialogische Kommunikation, wéhrend
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beim Hamburger Verstdndlichkeitskonzept monologische (schriftliche)
Kommunikationsformen im Blick sind. Bei seinen Grundsétzen folgt Grice
den Kategorisierungen des Verstandes durch Immanuel Kant und nennt sie
nach Kant auch ,,Maximen®. Diese Maximen sind nicht als Gesetz zu ver-
stehen, sondern vielmehr als Prinzip, durch welches es zu gelingender
Kommunikation kommen kann. Grundlage der Uberlegungen von Grice
ist das Kooperationsprinzip. Dieses lautet: ,Mache deinen Beitrag zu
einem Gesprich so, wie der akzeptierte Zweck oder die Richtung des Ge-
sprichs es verlangen an der Stelle, wo du ihn machst.“ (Grice 1991: 307).

Dieses Prinzip wurde das erste Mal von Grice wissenschaftlich formu-
liert, doch es muss fiir das Gelingen jeder kommunikativen Handlung vor-
ausgesetzt werden. Wenn man namlich davon ausgeht, dass die Aussagen
nicht beabsichtigt und zweckméflig getroffen werden, dann wire jede Kom-
munikation zwischen einzelnen Menschen unméglich. Damit ist das Ko-
operationsprinzip die Grundlage der Pragmatik. Das Ziel eines Gesprachs-
beitrags ist es also, dass er informativ ist und zu der Situation passt. Beide
Gespriachspartner aber gehen gemif3 des Kooperationsprinzips davon aus,
dass der Gegeniiber auch sein Bestes fiir das Gelingen der Kommunikation
beitrdgt. Damit eine Nachricht aber moglichst gut verstandlich ist, hat
Grice vier Maximen formuliert:

1. Maxime der Quantitat (Maxim of Quantity)
= Mache deinen Beitrag so informativ wie es fiir den anerkannten
Zweck des Gesprichs notig ist!
= Mache deinen Beitrag nicht informativer als nétig!
2. Maxime der Qualitit (Maxim of Quality)
= Sage nichts, was du fiir falsch haltst!
= Sage nichts, wofiir du keine ausreichenden Anhaltspunkte hast!
3. Maxime der Relevanz (Maxim of Relevance)
= Sage nichts, was nicht zum gegenwirtigen Thema passt!
4. Maxime der Art und Weise/ des Stils (Maxim of Manner)
= Vermeide unklare Ausdriicke!
= Vermeide Mehrdeutigkeit!
= Fasse dich kurz!
= Sprich moglichst geordnet!
Zusammenfassen kann man diese Maximen folgendermaflen: Sage nur wah-
re Dinge, die informativ und relevant sind! Und sprich klar und geordnet!
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Doch diese Maximen sind nicht vollig gleichwertig. Grice hat einzelne
gegeniiber anderen hervorgehoben. So wird etwa toleriert, wenn man re-
dundant spricht, also Irrelevantes (Maxime der Relevanz) oder Uberfliis-
siges (Maxime der Quantitit) sagt. Ein Gesprachspartner aber wird es nicht
tolerieren, wenn das Gesagte unklar und unverstindlich (Maxime des Stils)
oder sogar falsch/gelogen (Maxime der Qualitét) ist. Die letzte Maxime
hebt Grice besonders hervor und merkt an, dass die anderen Maximen nur
dann relevant sind, wenn die Maxime der Qualitat erfiillt ist (Grice 1993:
250). Sie ist die Basis des Kooperationsprinzips und damit von dialogischer

Kommunikation allgemein.

Beispiel 11

Zwei Studenten unterhalten sich:

A: Ich habe gestern drei Stunden fiir die Arbeitsauftrige gebraucht!
Student A hilt die Maximen ein: Er hat nicht mehr als drei Stunden
fur die Arbeitsauftrage gebraucht, sonst hitte er das gesagt (Maxime
der Quantitét). Er hat wirklich drei Stunden gearbeitet (Maxime der
Qualitit). Das Gesprach geht gerade um das Thema ,, Arbeitsauftrage®
(Maxime der Relevanz). Die Aussage ist knapp, deutlich und informativ
(Maxime des Stils).

Student B antwortet darauf: Ich war damit mindestens hundert Stunden
beschiftigt und habe mich durch ein Meer von Fachwortern gewiihit.

Er sagt nicht die Wahrheit (Nichtbeachten der Maxime der Qualitat
wegen der ironischen Ubertreibung mindestens hundert Stunden).
Auflerdem beachtet er die Maxime des Stils nicht, da er sich zu un-
klar ausdriickt. Statt der metaphorischen Ubertreibung habe mich
durch das Meer von Fremdwortern gewiihlt wire der Ausdruck habe
viele Fremdworter nachschlagen miissen klarer.

Z Arbeitsauftrige

* Analysieren Sie die moglichen ,vier Miinder‘ folgender Aussagen
und iiberlegen Sie welche Reaktion folgen konnte (einmal ohne eine
Storung der Kommunikation und einmal mit einer Storung der
Kommunikation):
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a) Die Freundin zu ihrem Freund abends vor dem Fernseher: Schatz,
ich bin so verspannt.

b) Der Chef zur Sekretérin kurz vor Feierabend: Frau Miiller, der
Brief an unseren Geschdftspartner liegt in meinem Biiro.

c) Abends auf dem Sofa: Ein Bier wiire jetzt genau das Richtige.

» Uberlegen Sie sich weitere Szenen, in denen es zu Kommunikations-
storungen kommen kann! Féllt Thnen ein Gespréch in Threm Alltag
ein, in dem es zu Kommunikationsproblemen gekommen ist? Grei-
fen Sie eine Aussage heraus und analysieren Sie diese!

=  Welche der Konversationsmaximen von Paul Grice wurde in den
folgenden Aussagen nicht beachtet:

a) Jeden Morgen dusche ich und stehe auf.
b) Ich komme morgen nicht in die Schule, weil das halt so ist.

C) A:Sehen wir uns morgen in der Arbeit?
B: Ich muss noch Geburtstagsgeschenke einkaufen.
= Analysieren Sie die Transrapid-Rede (Beispiel 12) von Edmund
Stoiber (21. Januar 2002) und die Biindnerfleisch-Rede (Beispiel 13)
von Hans-Rudolf Merz (20. September 2010)! Uberlegen Sie, welche
pragmatischen Fehler die beiden Redner jeweils gemacht haben!
Lesen Sie dafiir das (bereinigte) Transkript und héren Sie sich die
Rede an! Die Internetquellen mit der Audio-/Videodatei sind am
Ende des Textes jeweils angegeben.

Beispiel 12

Der bayerische Ministerprasident Edmund Stoiber spricht anldsslich des
Neujahrs-Empfangs der CSU in Miinchen am 21. Januar 2002 iiber die
magnetische Schnellbahn ,Transrapid*:

Wenn Sie vom Hauptbahnhof in Miinchen ... mit zehn Minuten, ohne,
dass Sie am Flughafen noch einchecken miissen, dann starten Sie im
Grunde genommen am Flughafen ... am ... am Hauptbahnhof in Miinchen
starten Sie Ihren Flug. Zehn Minuten. Schauen Sie sich mal die grofSen
Flughdfen an, wenn Sie in Heathrow in London oder sonst wo, meine sehr
... Gh, Charles de Gaulle in Frankreich oder in ... in ... in Rom.
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Wenn Sie sich mal die Entfernungen anschauen, wenn Sie Frankfurt sich
ansehen, dann werden Sie feststellen, dass zehn Minuten Sie jederzeit
locker in Frankfurt brauchen, um ihr Gate zu finden. Wenn Sie vom Flug
... vom ... vom Hauptbahnhof starten - Sie steigen in den Hauptbahnhof
ein, Sie fahren mit dem Transrapid in zehn Minuten an den Flughafen in
... an den Flughafen Franz Josef Straufs.

Dann starten Sie praktisch hier am Hauptbahnhof in Miinchen. Das
bedeutet natiirlich, dass der Hauptbahnhof im Grunde genommen ndher
an Bayern ... an die bayerischen Stidte heranwdchst, weil das ja klar ist,
weil auf dem Hauptbahnhof viele Linien aus Bayern zusammenlaufen.

Quelle: Haustein-TefSmer, Oliver: Edmund Stoibers unsterbliche
Transrapid-Rede. In: Welt Online 27.03.2008. URL:
http://www.welt.de/politik/article1844339/Edmund-Stoibers-
unsterbliche-Transrapid-Rede.html (28.04.2017).

Beispiel 13

Der Schweizer Finanzminister Hans-Rudolf Merz im Schweizer
Parlament am 20. September 2010 {iber eine Verdnderung der
Importsteuer von Fleischprodukten:

In Anlehnung an Anmerkung 6a zum Kapitel 2 der KN hat die Zollver-
waltung zusdtzlich sogenannte Schweizerische Erlduterungen zum Zoll-
tarif publiziert. Danach werden gewisse Erzeugnisse noch im Kapitel 2
eingereiht, denen bei der Herstellung Wiirzstoffe zugesetzt worden sind,
sofern dadurch der Charakter einer Ware dieses Kapitels nicht verdandert
wird (zum Beispiel Bii-hii-hiindnerfleisch). Ausgeschlossen von diesem
Kapitel bleibt hingegen Fleisch, bei dem die Wiirzstoffe auf allen Flichen
des Erzeugnisses verteilt und mit bloffem Auge wahrnehmbar sind.
Quelle: Lachanfall macht Minister zum YouTube-Star. In: SZ Online
25.09.2010. URL: http://www.sueddeutsche.de/politik/kuriose-
parlamentsrede-lachanfall-macht-minister-zum-youtube-star-
1.1004474 (28.04.2017).
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5  Und doch ein Ratgeber - einige Tipps
fiir eine gelingende Prisentation

Ein Mensch kann aufhoren zu sprechen, er kann
aber nicht aufhoren, mit seinem Korper zu kom-
munizieren; er muf§ damit entweder das Rich-
tige oder das Falsche sagen; aber er kann nicht
gar nichts sagen. (Goftman 1971: 43)

In den letzten Kapiteln wurden einige wichtige Kommunikationsmodelle
und Redetheorien vorgestellt. Diese konnen das komplexe Feld der miind-
lichen Kommunikation natiirlich nur am Rande behandeln und manche
wichtige Theorien und interessante Modelle konnten leider gar nicht be-
handelt werden. Alle Modelle aber haben gemeinsam, dass durch sie dieser
komplexe und zugleich so alltigliche Themenbereich der miindlichen Kom-
munikation moglichst gut untersucht oder vermittelt werden kann. Von je-
der dieser Theorien kann man etwas lernen und seine eigene Kommuni-
kationskompetenz verbessern. Diese Verbesserung aber setzt voraus, dass
man sich das Gelernte auch in der praktischen Kommunikation bewusst
macht. Zwei wichtige Themenbereiche sind bis jetzt jedoch noch nicht oder
nur am Rande erwdhnt worden. Diese will ich zum Abschluss noch kurz
ansprechen: den Einfluss der Kérpersprache und den richtigen Einsatz von
prasentationsstiitzenden Visualisierungen.

5.1 Die Bedeutung von Korpersprache

Ein wichtiger Teil von jeder Art von Kommunikation ist die Kérpersprache,
also die nonverbale Kommunikation. Dabei handelt es sich um jedes Ver-
halten, welches bewusst oder unbewusst dazu genutzt wird, mit einer an-
deren Person Kontakt aufzunehmen. Bestandteile der Korpersprache sind
Mimik, Gestik, Auftreten, Umfangsformen und weitere Zeichen des Kor-
pers, bei denen nicht mit Wortern kommuniziert wird. Die Bedeutung von
korperlich-nonverbalen Signalen wurde bereits bei den verschiedenen
Kommunikationsmodellen erwahnt (Kapitel 2). Wie stark der Einfluss von
unserer Korpersprache auf den Kommunikationsprozess aber tatsachlich
ist, zeigt eine Untersuchung des Psychologen Albert Mehrabian (1971). In
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einem psychologischen Experiment wurden seinen Probanden positiv,
neutral und negativ konnotierte Worter vorgelesen und zwar in positiver,
neutraler oder negativer Intonation. Er untersuchte den Einfluss der Stim-
me auf die Kommunikation. In einem weiteren Experiment wurde noch ein
zweiter Faktor hinzugefiigt und zwar wurden die Probanden mit verschie-
denen Formen der Korpersprache (positiver, neutraler und negativer Mi-
mik) konfrontiert. So kam Mehrabian zu dem Ergebnis, dass der Einfluss
der gesprochenen Worter und damit der konkrete Inhalt der Kommunika-
tion nur zu 7% Einfluss auf den Gesamteindruck eines Gespréchspartners
hat, wihrend der prosodische Ausdruck, also die Art und Weise der ver-
balen Kommunikation, den Gesamteindruck zu 38% beeinflusst. Am starks-
ten aber wurde die Kérpersprache gewichtet und zwar mit 55%. Der Befund
dieses psychologischen Experiments ist auf den ersten Blick klar: Am meis-
ten beeinflussen einen Gespriachspartner nicht die sprachlichen Fakten,
sondern das Auftreten des Sprechers. Dabei laufen diese Ergebnisse dem
,gesunden Menschenverstand‘ zuwider. Man hétte ganz andere Ergebnisse
erwartet, da man sich ja immer darauf konzentriert, was man sagt und nur
selten, wie man es sagt. Auf der anderen Seite bedeuten diese Zahlen keines-
wegs, dass der Inhalt eines Gespriches irrelevant ist. Stattdessen kommt
Mehrabian zu dem Fazit, dass alle drei Komponenten in gleichem Mafie
vertreten sein miissen. Es kommt also auf ein gutes Zusammenspiel von
Korpersprache, miindlichem Ausdruck und Inhalt der Worter an.

Eine wichtige Erkenntnis dieser Studie ist also, dass das Auftreten des
Redners und dessen Korpersprache tiberaus wichtig sind. Man sollte sich
bei der Erarbeitung eines Vortrages oder bei anderen wichtigen Kommu-
nikationssituationen immer auch Gedanken iiber die eigene Kérpersprache
machen und sich tiberlegen, welche Gesten hilfreich sind, um sein Ziel zu
erreichen. Das gilt vor allem bei Gesprachsformen, die vorbereitet werden
konnen, wie einer Préisentation oder einem Bewerbungsgesprich. Bei der
monologischen Kommunikationsform des Vortrags, der Rede oder des Re-
ferats miissen dabei zum Beispiel folgende Aspekte beriicksichtigt werden:

= Ein fester Stand sorgt dafiir, dass man selbstsicher und kompetent wirkt.
Gezielte Bewegungen aber signalisieren und erzeugen Interesse.

= Die Hénde sollten moglichst frei sein, damit man das Gesagte durch
Gesten unterstreichen kann. Blatter mit ausformulierten Reden storen
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nur und zeigen aulerdem deutlich die Nervositit des Sprechers. Besser
sind kleine Karteikarten mit Stichworten oder ganz freie Reden.

= Die Augen sollen Kontakt zum Publikum suchen. Auflerdem sollte man
moglichst selbstbewusst vor dem Publikum stehen; moglichst kein Ver-
stecken hinter einer Tafel oder einem Pult.

= Allgemein aber sollte man bei der Variation von Bewegung und Stimme
einen Mittelweg finden. Das Ziel ist es, interessiert, aber moglichst na-
tiirlich zu wirken. Denn auch ein zu gekiinstelter Vortrag stért den Red-
ner (vgl. Finkenzeller 1997: 40ff.).

= Einer der bekanntesten ,Korpersprache-Lehrer® im deutschsprachigen
Raum ist Samy Molcho, der seit den 1980er Jahren unterhaltsame Lehr-
biicher und -filme tiber Kérpersprache veroffentlicht. Seine Biicher sind
Rede-Ratgebern dabei meist recht dhnlich und sie sollten genau wie
diese mit Vorsicht gelesen oder angeschaut werden.

5.2 PowerPoint - Problem und Chance

Zum Schluss mochte ich noch alle Prasentierenden gegentiber einem Punkt
sensibilisieren: PowerPoint. Dabei handelt es sich um ein Programm, wel-
ches der Visualisierung von Wissen und der Unterstiitzung von Vortragen
dienen soll. An vielen Stellen von Schule und Universitét bis zu Mitarbeiter-
versammlungen und politischen Konferenzen wird mit PowerPoint visuali-
siert. Gerade in den letzten Jahren fand man nur noch selten Vortrage oder
Referate, die ohne PowerPoint ausgekommen sind. Doch ebenso bildete
sich in der Presse und dem Feuilleton eine Opposition gegen das Programm
und es wird auch mit zum Teil polemischer Kritik iiberhduft. So gehen seine
Gegner so weit, dass sie beispielsweise behaupten, dass der Irak-Krieg oder
die Katastrophe der Raumfihre ,,Columbia“ wegen PowerPoint geschehen
sind. Solche Urteile sind freilich tibertrieben, doch die Kritik ist nicht vollig
verfehlt. Folgende Kritikpunkte kénnen angefiihrt werden:

= Durch PowerPoint werden die Zuhorer nicht selbst zum Denken akti-
viert, sondern sie schlafen mehr vor sich hin, wéhrend sie die prisen-
tierten Inhalte oberfldchlich rezipieren.
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= PowerPoint atomisiert Wissen, da komplexe Zusammenhénge in weni-
gen Spiegelstrichen und Pfeilen zusammengefasst werden.

= PowerPoint ist totalitdr, da die vorbereiteten Folien keine Reaktion auf
das Publikum zulassen.
= Eine aufwendige PowerPoint-Prisentation lenkt den Zuhoérer ab und
stort den Vortrag mehr, als sie ihm hilft (vgl. Berkemeier/Pfennig 2005:
36ft.).
Die genannten Argumente kénnen auf eine PowerPoint-Prisentation zu-
treffen, sie miissen es jedoch nicht, wenn das Programm richtig eingesetzt
wird. Man muss sich immer bewusst sein, dass PowerPoint lediglich zur
Unterstiitzung des Vortrags dienen soll. Das heif3t, dass der Vortrag
nicht daraus bestehen soll, Folien in einem abgedunkelten Raum vorzule-
sen, wobei das Publikum vom aktiven Zuhérer zum dahindimmernden
Mitleser wird. Man sollte sich auch nicht hinter einem Bildschirm
verstecken oder sich den Folien zuwenden. Der Sprecher muss im
Zentrum stehen und nur sehr wenige Aspekte (Gliederung, Hauptgedan-
ken) und Visualisierungen diirfen auf den PowerPoint-Folien zu finden
sein. Ebenso sollte der Aufbau der Folien nicht von den Inhalten ablenken.
Animationen, Hintergrundbilder und Grafiken diirfen nur verwendet wer-
den, wenn sie den Vortrag unterstiitzen. Sie sollen nicht als Selbstzweck ein-
gebaut werden, nach dem Motto: Schau was ich mit PowerPoint kann! Es
sollte auch nicht zu viel auf den Folien stehen. Was darauf steht, muss gut
lesbar sein, also grof$ genug und in einer passenden Schriftart. Man muss
immer bedenken: Die PowerPoint-Prasentation soll nicht ablenken,
sondern fokussieren!

# Verstandnisfragen und Arbeitsauftrige

=  Was ist Teil der nonverbalen Kommunikation und was ist Teil der
Korpersprache?

= Nach den Erkenntnissen von Albert Mehrabian hat der Inhalt mit 7%
einen kleinen Anteil an der Kommunikation. Warum sind die Worte
aber fiir die Kommunikation dennoch wichtig? Wie konnte man die
Experimente von Mehrabian als pragmatischer Kommunikations-
forscher kritisieren?
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Am Ende dieser Einfiihrung in die miindliche Kommunikation soll die

PHILIP REICH

Uberlegen Sie sich, was folgende nonverbale Zeichen iiber den Spre-
cher aussagen! Sind diese eher positiv oder negativ?
a) Der Redner steht mit verschrankten Armen vor dem Publikum.
b) Der Redner fixiert immer wieder einzelne Personen im Publi-
kum, aber nicht immer dieselbe.
c) Der Redner steht halb mit dem Riicken zum Publikum, um seine
PowerPoint-Présentation vorzulesen.
Sehen Sie sich einen Lehrfilm oder einen Ratgeber von Samy Molcho
an! Welche Ratschldge konnen Sie nachvollziehen, welche eher nicht?
Schauen Sie sich (sofern vorhanden) Ihre letzte PowerPoint-Préasen-
tation an und beurteilen Sie, ob diese den Vortrag unterstiitzt oder ob
sie eher ablenkt!
Halten Sie einen Vortrag ohne PowerPoint! Sie werden erkennen, dass
dies andere Anforderungen, aber auch Méglichkeiten eréftnet.

Meinung eines deutschen Literaten und Satirikers stehen. Kurt Tucholsky

verdffentlichte unter dem Pseudonym Peter Panter in Berlin im November

1930 einen Ratgeber fiir schlechte Redner. Mit Thren eigenen Erfahrungen

und Threm neu erworbenen Wissen iber miindliche Kommunikation kon-

nen Sie diese Satire iiber die Rhetorik auch besser verstehen.

# Letzter Arbeitsauftrag

Lesen Sie sich den Text Ratschiige an einen schlechten Redner von Kurt
Tucholsky (1930) aufmerksam durch! Markieren Sie alle satirischen Text-
teile und iiberlegen Sie, was er eigentlich von den Rednern fordert! Lesen
Sie sich im Anschluss Ratschidge an einen guten Redner von Tucholsky
durch und vergleichen Sie die Grundaussagen der beiden Textteile!



SPRECHEN — LEHREN — LERNEN - 235

Beispiel 14
Ratschldge fiir einen schlechten Redner von Kurt Tucholsky (16.11.1930)

Fang nie mit dem Anfang an -, sondern immer drei Meilen vor dem An-
fang! Also etwa so: ,,Meine Damen und meine Herren! Bevor ich zum
Thema des heutigen Abends komme, lassen Sie mich Ihnen kurz...“

Hier hast du schon so ziemlich alles, was einen schénen Anfang aus-
macht: Eine steife Anrede; der Anfang vor dem Anfang; die Ankiindi-
gung, daf$ und was du zu sprechen beabsichtigst (sehr wichtig! Man
gihnt hertlich...) und das Wortchen kurz. So gewinnst du im Nu die
Herzen und die Ohren der Zuhérer. Denn das hat der Zuhorer gern:
dafs er deine Rede wie ein schweres Schulpensum aufbekommt; daf§ du
mit dem drohst, was du sagen wirst, sagst und schon gesagt hast ..., das
gefillt den Leuten. Immer schon umstindlich!

Sprich nicht frei — das macht einen so unruhigen Eindruck. Am besten
ist es: du liest deine Rede ab. Das ist sicher, zuverldssig, auch freut es je-
dermann, wenn der lesende Redner nach jedem viertel Satz mifStrauisch
hochblickt, ob auch noch alle da sind...

Wenn du aber keine Zeit gehabt hast, die Rede in eine Schreibe zu ver-
wandeln, dann mufSt du mit vielen Papierblittern antreten, mit ihnen
rascheln, sie durcheinanderwerfen und dich nicht zurechtfinden... der-
gleichen bringt Spannung in den Laden. Aber am besten ist es schon: du
liest vor.

Wenn du gar nicht horen kannst, was man dir so freundlich rit, und du
willst durchaus und durchum frei sprechen — du Laie! Du licherlicher
Cicero! Nimm dir doch ein Beispiel an unsern professionellen Rednern,
an den Reichstagsabgeordneten — hast du die schon mal frei sprechen ho-
ren? Die schreiben sich sicherlich zu Hause auf, wann sie ,,Hort! hort!*
rufen... ja, also wenn du denn frei sprechen mufSt, wenn es denn sein
mufS: Sprich, wie du schreibst. Und ich weifS, wie du schreibst.

Sprich mit langen, langen Sditzen - solchen, bei denen du, der du dich
zu Hause, wo du ja die Ruhe, deren du so sehr benotigst, deiner Kinder
ungeachtet, hast, vorbereitest, genau weifSt, wie das Ende ist, die Neben-
sdtze schon ineinandergeschachtelt, so daf$ der Horer, ungeduldig auf sei-
nem Sitz hin und her trdumend, sich in einem Kolleg wihnend, in dem
er frither so gern geschlummert hat, auf das Ende solcher Periode war-
tet... nun, ich habe dir eben ein Beispiel gegeben. So mufSt du sprechen.
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Fang immer bei den alten Romern an und gib stets, wovon du auch
sprichst, die geschichtlichen Hintergriinde der Sache. Das ist nicht nur
deutsch - das tun alle Brillenmenschen. Ich habe einmal in der Sorbonne
einen chinesischen Studenten sprechen horen, der sprach glatt und gut
franzésisch, aber er begann zu allgemeiner Freude so: ,,Lassen Sie mich
Ihnen in aller Kiirze die Entwicklungsgeschichte meiner chinesischen Hei-
mat seit dem Jahre 2000 vor Christi Geburt...“ Er blickte ganz erstaunt
auf, weil die Leute so lachten. So mufSt du das auch machen. Du hast ganz
recht: man versteht es ja sonst nicht, sehr richtig, wer kann denn das alles
verstehen, ohne die geschichtlichen Hintergriinde... sehr richtig! Die Leu-
te sind doch nicht in deinen Vortrag gekommen, um lebendiges Leben zu
horen, sondern das, was sie auch in den Biichern nachschlagen konnen...
sehr richtig! Immer gib ihm Historie, immer gib ihm.

Kiimmere dich nicht darum, ob die Wellen, die von dir ins Publikum
laufen, auch zuriickkommen - das sind Kinkerlitzchen. Sprich unbekiim-
mert um Wirkung, um die Leute, um die Luft im Saale — immer sprich,
mein Guter. Gott wird es dir lohnen.

Du mufSt alles in die Nebensdtze legen. Sag nie: , Die Steuern sind zu
hoch.“ Das ist zu einfach. Sag: ,,Ich méchte zu dem, was ich soeben gesagt
habe, noch kurz bemerken, dass mir die Steuern bei weitem...“ So heift
das. Trink den Leuten ab und zu ein Glas Wasser vor — man sieht das
gerne. Wenn du einen Witz machst, lach vorher, damit man weifs, wo
die Pointe ist.

Eine Rede ist, wie konnte es anders sein, ein Monolog, wie? Weil doch
nur einer spricht, was? Du brauchst auch nach vierzehn Jahren offentli-
cher Rednerei noch nicht zu wissen, dass eine Rede nicht nur ein Dialog,
sondern ein Orchesterstiick ist: eine stumme Masse spricht ndamlich un-
unterbrochen mit. Und das muf$t du héoren. Nein, das brauchst du nicht
zu horen. Sprich nur, lies nut, donnere nur, geschichtele nur.

Zu dem, was ich soeben iiber die Technik der Rede gesagt habe, mochte
ich noch kurz bemerken, dass viel Statistik eine Rede immer sehr hebt.
Das beruhigt ungemein, und da jeder imstande ist, zehn verschiedene
Zahlen miihelos zu behalten, so macht das viel Spaf.

Kiindige den Schluf$ deiner Rede lange vorher an, damit die Horer vor
Freude nicht einen Schlaganfall bekommen, (Paul Lindau hat einmal ei-
nen dieser gefiirchteten Hochzeitstoaste so angefangen: ,,Ich komme zum
Schluf3. ) Kiindige den Schluf§ an, und dann beginne deine Rede von vorn
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und rede noch eine halbe Stunde. Dies kann man mehrere Male wieder-
holen. Du mufSt dir nicht nur eine Disposition machen, du mufSt sie den
Leuten auch vortragen — das wiirzt die Rede.

Sprich nie unter anderthalb Stunden, sonst lohnt es gar nicht erst anzu-
fangen. Sprich an einem Pult und wiege dich dabei auf und ab; am bes-
ten ist es, wenn du dir irgendeinen herzigen kleinen Tick zulegst: tiber die
Haare zu streichen oder ein Auge zuzukneifen oder so etwas ... der Horer
hat dann etwas, woran er sich in dem Meer deiner Beredsambkeit festhal-
ten kann, wie an einer Boje.

Wenn einer spricht, miissen die andern zuhdren - das ist deine Gelegen-
heit! MifSbrauche sie.

Ratschldge fiir einen guten Redner

Hauptsatze, Hauptsdtze. Hauptsdtze.

Klare Disposition im Kopf - moglichst wenig auf dem Papier.

Tatsachen — oder Appell an das Gefiihl. Schleuder oder Harfe. Ein Redner
sei kein Lexikon. Das haben die Leute zu Hause.

Der Ton einer einzelnen Sprechstimme ermiidet; sprich nie langer als
vierzig Minuten. Suche keine Effekte zu erzielen, die nicht in deinem We-
sen liegen. Ein Podium ist eine unbarmherzige Sache - du stehst da nack-
ter als im Sonnenbad.

Merk Otto Brahms Spruch: Wat jestrichen is, kann nich durchfalln.®
Quelle: Tucholsky, Kurt (1930/2003): Ratschlage fiir einen
schlechten Redner. In: Kiefer, Sascha (Hrsg.): Gesamtausgabe.
Band 13. Reinbek bei Hamburg: Rowohlt. S. 464-467.
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6 ‘Was gestrichen ist, kann nicht durchfallen.’
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Sapienter et eloquenter dicere

Skizze der Vermittlung miindlicher
Kommunikation von der Antike bis
in die Gegenwart'

von Philip Reich (Regensburg)

1 Aristoteles, Cicero, Quintilian — antike Rede-Ratgeber
oder Grundstein der modernen Redekunst?

Tria sunt enim, ut quidem ego sentio, quae
sint efficienda dicendo: ut doceatur is apud
quem dicetur, ut delectetur, ut moveatur
vehementius. (Cicero, Brutus 185)*

Manche Leser werden sich wundern, in diesem Band einen Beitrag zu fin-
den, der mit lateinischen Worten beginnt. Fiir eine umfangreiche Beschafti-
gung mit miindlichen Redeformen und Kommunikation ist eine Beschéf-
tigung mit dem Altertum unerldsslich. So kommt die ilteste Form einer
Theorie {iber die Rede aus der Antike. Und auch wenn diese vor iiber 2000

1 Das Zitat in der Uberschrift ist eine kurze Definition von Rhetorik des spitanti-
ken Kirchenlehrers Augustinus und stammt aus dem Traktat ,,Uber die christ-
liche Bildung® (De doctrina christiana IV). Es bedeutet: ,,Weise und wortreich
sprechen®. Der folgende Beitrag ist ein Exkurs zur Geschichte miindlicher Kom-
munikation mit Schwerpunkt auf ihrer Vermittlung. Er soll als Erganzung zu mei-
nem Beitrag zu miindlicher Kommunikation in diesem Band gelesen werden.

2 Ubersetzung: ,.Es gibt nimlich drei Wirkungsweisen der Rede, wie ich freilich
meine: dass der belehrt wird, mit dem ich rede, dass er erfreut wird oder dass
er recht heftig emotional beriihrt wird.“ - Die folgenden Ubersetzungen stam-
men, sofern nicht anders gekennzeichnet, vom Verfasser.
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Jahren entwickelt wurde, war sie dennoch sehr lange Zeit hochst einfluss-
reich fiir die Schulbildung in Deutschland und ganz Europa. Deutscher
Sprach- und Grammatikunterricht orientierte sich bis Mitte des 20. Jahr-
hunderts maf3geblich an der lateinischen Sprache und damit auch an deren
theoretischen Redekonzepten. Und auch nach dem umfangreichen Para-
digmenwechsel in den 1970er Jahren, der pragmatisch-kommunikativen
Wende, ist die antike Rhetorik in ihrem Kern nicht veraltet. Die antike Kunst
tiber gutes Sprechen (ars bene dicendi) ist heute noch hoch aktuell. Um die
heutige Bedeutung kommunikativen Unterrichts einordnen zu kénnen,
wird im Folgenden die antike Redetheorie und die Entwicklung der Be-
deutung von Kommunikation fiir den (DaF-)Unterricht in groben Schrit-
ten vom 8. Jahrhundert v. Chr. bis heute skizziert.

1.1 Die Entwicklung der antiken Rhetorik

Die Rhetorik war in der griechischen Antike eine sehr wichtige Disziplin
und die Rednerausbildung eine bedeutende Aufgabe der Unterrichtspraxis.
Im antiken Rom hatte diese Bedeutung weiter Bestand. So wurde die Aus-
bildung zum Redner zur Standard-Karriere des romischen Aristokraten.
Wie wichtig die Rhetorik in der Antike war, sieht man auch daran, dass
sogar in den ersten Zeugnissen fiktionaler Literatur, die wir kennen, rheto-
risch ausgefeilte Reden vorkommen und zwar in den Epen von Homer: Ilias
und Odyssee.* Diese Beschiftigung zeigt schon, wie bedeutend die Rede-
kunst in der griechischen Antike war, vor allem aber in der demokratischen
Gesellschaft von Athen, wo man durch rhetorisches Kénnen hohe politi-
sche Amter erlangen konnte. Wegen dieser Nachfrage nach einer guten
rhetorischen Ausbildung bildete sich die Gruppe der Sophisten heraus, mo-
bile Rede-Lehrer der griechischen Antike. Das Wort co@totig (sophistés)

3 Die beriihmteste Rede dieser Art ist die Meisterrede des alten Konigs von Troja
Priamos an Achilleus. Achilleus hatte Hektor, den Sohn des Konigs Priamos, im
Zweikampf getotet und dann voller Zorn um die Stadt geschleift und verstiim-
melt. Der Vater wollte den Leichnam wieder zuriick und bat voller Demut bei
seinem Gegner um seinen toten Sohn. Diese Rede ist iiberzeugend und stark an
den Grundsitzen der Rhetorik orientiert, obwohl diese noch gar nicht ,erfun-
den‘ war. Dennoch vermutet man, dass Homer eine Rednerausbildung gehabt
haben konnte (vgl. Stroh 2009: 341f.).
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bedeutet wortlich “Weiser’ oder ‘Fachmann’. Die Sophisten waren zuerst
gelehrte Mianner. Spiter entwickelten sie sich zu Spezialisten auf dem Ge-
biet der Redelehre und unterrichteten die Menschen in der Kunst der Rhe-
torik. Aber nur die, die es sich leisten konnten, wurden von den Sophisten
unterrichtet. Denn der Rede-Unterricht war sehr teuer. Auf3erdem waren
sie sich ihrer Fahigkeiten und der Macht der Rede so sehr bewusst, dass sie
es auch als unnotig ansahen, alle ethischen Grundsitze unbedingt zu beach-
ten. Sie nutzten ihre rednerischen Féhigkeiten teilweise bis zur Manipula-
tion aus.? Dies wird in dem Ausspruch des Sophisten Protagoras deutlich:
TOV {TTw A6yov Kkpeittw motetv (ton héttd lgon kreittd poiein), in deutscher
Ubersetzung: ,,Das schwichere Wort zum Stirkeren machen® Das heifit:
Auch wenn ein Argument inhaltlich das Schwichere ist, wird es durch die
richtigen Formulierungen zum Besseren. Also: Mehr Schein als Sein!

Dies fithrte dazu, dass die Sophisten von vielen Seiten Kritik erfuhren,
vor allem von noch heute bekannten Philosophen wie Platon oder Aristo-
teles. Letzterer aber verfasste mit seiner Rhetorik auch eines der bedeutends-
ten Fachbiicher der Antike iiber die Redekunst und vereinnahmte diese fiir
die Philosophie. Damit erkldrte er auch den sophistischen Redelehrern den
Krieg, da die Philosophie als Gegenmodell zur Rhetorik galt, sich nun aber
durch Aristoteles der Rhetorik beméchtigte und diese von sich abhingig
machte.” Als die griechische Redekunst iiber 150 Jahre nach dem Tod von
Aristoteles nach Rom gelangte, wurde sie auch dort keineswegs nur positiv

4 Die genannte Kritik ist nicht vollig objektiv. Denn es ist fast nichts von den So-
phisten selbst iiberliefert. Stattdessen gibt es eine breite Uberlieferung von den
Philosophen (v.a. Platon). Sokrates/Platon aber war ein Gegner der Sophisten.
Jede Behandlung der Sophistik muss also vor diesem Hintergrund betrachtet
werden, durch den das negative Bild der Sophisten stark gepragt wurde.

5 Lange Zeit galt die Rhetorik als alternatives Bildungsideal im Gegensatz zur Phi-
losophie. Wihrend die Philosophen (v.a. Sokrates und seine Schiiler) von einer
absoluten Wahrheit ausgingen, basierte die Theorie der Rhetoriker (v.a. der So-
phisten) auf der Wahrscheinlichkeit. Man konnte also durch Worte formen, was
wahr sein sollte, ganz nach dem Grundsatz: ,,Wenn jeder an eine Liige glaubt,
dann wird die Wahrheit daraus.” Aristoteles gliederte nun die Rhetorik in das
philosophische Grundkonzept ein und die Rhetorik reagierte genauso. Daher
wurde die Disziplin der Rhetorik neben der Philosophie zu der ,wichtigsten,
differenziertesten und wirkungsméchtigsten der europaischen Kulturgeschichte®
(Ueding/ Steinbrink 200s5: 1).
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aufgenommen. Das zeigt vor allem das denkwiirdige Ereignis, welches im
Jahr 155 v. Chr. stattfand. Damals waren drei berithmte Philosophen aus
Athen, die Oberhdupter der grofien Philosophenschulen der Stadt, auf einer
diplomatischen Mission nach Rom gereist. Unter ihnen war auch Karnea-
des, der Leiter der von Platon gegriindeten Philosophenschule, der Akade-
mie. Dieser nutzte den Aufenthalt in Rom und hielt vor dem Volk Reden.
Diese wurden vor allem von der romischen Jugend in grofler Zahl besucht.
Die offentlichen Reden der griechischen Philosophen stérten den Romer
Marcus Porcius Cato Censorius (genannt Cato der Altere), der generell sehr
kritisch gegeniiber der griechischen Philosophie und Rhetorik eingestellt
war. Als Karneades aber auf dem Forum am einen Tag eine Lobrede auf die
Gerechtigkeit hielt, diese am nachsten Tag dann aber als schéddlich fiir den
Staat klassifizierte, reichte es Cato. Denn der Grieche Karneades hatte nach
dem Grundsatz der disputatio in utramque partem (,,Streitgespriach mit Be-
riicksichtigung beider Seiten®) sowohl fiir als auch gegen die Tugend der
Gerechtigkeit in ebenso wirkungsmachtiger Art und Weise gesprochen. So
hatte er seine Zuschauer am einen Tag von dem einen und am néchsten von
dem Gegenteil iiberzeugt. Da diese Form der Rhetorik keine eindeutigen
Tugenden mehr zulief3, sondern alles relativ machte, wurde das feste Werte-
fundament der Romer erschiittert. Cato reagierte auf diese ,Gefahr® und
warf die Philosophengesandtschaft kurzerhand aus der Stadt Rom hinaus.
Neben zahlreichen anderen Bonmots prigte Cato der Altere auch folgende
Aussage tiber die Redekunst: ,Rem tene, verba sequentur” (,Denke an den
Gegenstand der Rede und die Worte werden dir leicht zukommen®). Das
bedeutet, dass der Redner, wenn er von etwas wirklich {iberzeugt ist und
wenn diese Uberzeugung auch gut und wahr ist, keine Kenntnisse von
Rhetorik braucht, da ihm die Worte férmlich zuflégen. Er geht also von
einem idealisierten Bild des Redners aus, der von Natur aus gut ist und
deshalb auch gut reden kénnen muss.

Von dieser Feststellung des Cato waren aber nicht einmal seine Lands-
leute iiberzeugt und so wurden schon friih zahlreiche Fachbiicher tiber den
korrekten Gebrauch der Rede verfasst. Das dlteste erhaltene systematische
Fachbuch tiber die Rhetorik in Latein ist dabei die Rhetorica ad Herennium
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(ca. 80 v. Chr.).® ,Rhetoriken gehoren also zu den iltesten, in Form selbst-
stindiger und geschlossener Darstellungen iiberlieferten Fachtheorien®
(Knape 2000: 11). Diese Theorien aber basierten auf einem umfangreichen
Gedankengebdude mit festen Klassifizierungen, wie man vorgehen muss,
wenn eine Rede gut werden soll. Eine Art von Biichern, die wir auch heute
noch kennen. Denn die meisten dieser Rhetoriken unterscheiden sich nur
wenig von den modernen Rederatgebern, die heutzutage so populir sind.

Die wichtigsten und wirkungsméchtigsten Rhetoriken wurden von den
beiden Romern Marcus Tullius Cicero und Marcus Fabius Quintilianus
verfasst. Cicero gestaltete in seinen Werken (v.a. in seinem Dialog ,,Uber
den Redner®; lat. De Oratore) ein Bild vom idealen Redner, dem orator
perfectus. Dieser Redner muss sich durch eine Rednerausbildung theoreti-
sches Grundlagenwissen iiber die Rhetorik aneignen und seine Fahigkeiten
dann praktisch anwenden (Cicero, De Oratore 1, 78f.). Weiter war eine uni-
versale Bildung in méglichst allen Bereichen notwendig, um zum perfekten
Redner zu werden. Cicero fordert sogar, dass ,,kein Redner den Gipfel allen
Ruhms erreichen [konnte], ohne simtliche bedeutenden Gebiete und Dis-
ziplinen zu beherrschen® (ebd., I, 20). Diese utopische Forderung muss er
aber selbst einschranken. Er sagt, dass man nicht unbedingt in jedem Be-
reich ein Spezialist sein muss, dass aber jeder gute Redner in der Lage sein
soll, ,,iiber jedwedes Thema, das sich stellen mag, wortreich und wirkungs-
voll zu reden® (ebd., I, 21). Um ein perfekter Redner zu werden, muss man
also wissen, wie man gut redet und man muss sich im Redegegenstand sehr
gut auskennen. Beide Forderungen sind auch heute noch hochst aktuell.

Ein umfangreiches Handbuch iiber die Kenntnisse des Redners verfasste
schliefSlich Marcus Fabius Quintilianus im 1. Jahrhundert n. Chr., die ,,Aus-
bildung des Redners® (Institutio oratoria). Quintilian war das Oberhaupt
einer Redner-Schule und unterrichtete seine Schiiler vor allem dadurch,
dass er sie fiktive Ubungsreden halten lief3. In diesen Ubungsreden sollten
sich die Schiiler in die Rolle einer historischen oder mythologischen Figur
versetzen und aus deren Position sprechen.

6 Dieses Werk wurde friither Cicero zugesprochen. Das ist aber mittlerweile wider-
legt. Da der Autor des Buches unbekannt ist, wird er nur als ,,Autor der Rheto-
rica ad Herennium* bezeichnet.



248 - PHILIP REICH

# Verstandnisfragen und Arbeitsauftrige

= Was sind die wichtigsten Schritte in der geschichtlichen Entwicklung
der antiken Rhetorik?

= Was kann man unter einer Rhetorik verstehen? Nennen Sie vier wich-
tige Personen fiir die Geschichte der Rhetorik in der Antike!

= Welchen Einfluss hatte der Philosoph Aristoteles auf seine zeitgendssi-
sche Rhetorik?

» Uberlegen Sie sich ein konkretes Beispiel, in dem der Satz ,,Rem tene,
verba sequentur® wichtig ist.

= Probieren Sie eine sophistische Redeiibung aus! Schlagen Sie dieses
Buch (oder irgendein anderes) an einer zufilligen Stelle auf! Denken
Sie kurz nach (12 Minuten) und halten Sie eine kurze Rede (ca. 10 Mi-
nuten) {iber den gelesenen Satz!

1.2 Die antike Redetheorie

Obwohl es sich bei diesen Theorien um Forderungen aus ,Ratgebern‘ han-
delt und obwohl sie schon {iber zweitausend Jahre alt sind, ist es dennoch
sinnvoll, diese genauer anzusehen. Die antike Rhetorik gilt ndmlich noch
heute als eines der bedeutendsten und besten Modelle der Redetheorie
(Ueding/ Steinbrink 200s5: 1f.) - und was in der Antike funktioniert hat, ist
auch heute zum Teil noch wirkungsvoll.

Wenig bis gar nichts hat sich an den Schritten zur Produktion einer Rede
gedndert, die in allen rhetorischen Lehrbiichern der Antike mehr oder we-
niger identisch sind. Der theoretische Hintergrund ist einer der drei Bil-
dungsfaktoren eines erfolgreichen Redners, welche sich aus natiirlicher Bega-
bung (natura), theoretischer Basis (ars) und praktischer Ubung (exercita-
tio) zusammensetzen. Die Ubung aber wurde in den Rednerschulen meist
mit dem Formulieren von fiktionalen Probereden zu einem beliebigen The-
ma (declamatio) begonnen und dann durch ausgefeilte Reden vor einem
realen Publikum fortgefiihrt. Wenn man ein Thema hat, mussten die fiinf
Schritte der Produktion einer Rede durchgefiihrt werden:

1) Inventio: Auffinden eines Stoffes und der Argumente
2) Dispositio: Ordnen des Stoffes
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3) Elocutio: Ausgestaltung der Rede
4) Memoria: Einpragen der Rede
5) Pronuntiatio: Vortrag; Prosodie und Korpersprache.

Die Aufgabe der inventio ist das ,Erfinden wahrer oder wahrscheinlicher
Tatsachen, die den Fall glaubhaft machen® (Rhetorica ad Herennium 9). Es
handelt sich also um eine allgemeine Stoffsammlung, ein Brainstorming.
Hierbei werden allgemeine Gedanken, Fakten, gefundene Erkenntnisse
oder auch fertige Argumente gesammelt und fiir den weiteren Verlauf der
Produktion der Rede notiert. Fiir eine kompetente Sammlung von Gedan-
ken aber ist es wichtig, dass sich ein Redner in vielen Gebieten auskennt
oder zumindest in dem Gebiet, welches er prisentiert, sehr gut informiert
ist. Diese Forderung wird im genannten Konzept des orator perfectus von
Cicero auf die Spitze getrieben. Der Redner sollte also eine umfangreiche
Sachkenntnis {iber den Redegegenstand besitzen, doch er sollte ebenso sei-
nen eigenen Einfallsreichtum nicht vernachldssigen. Nach der Stofffindung
liegt nun eine ungeordnete Menge an Wissen vor. Diese muss nun in einem
zweiten Schritt, der dispositio, geordnet werden. Denn tiberzeugender als
die alleinige Prasentation von Fakten ist die richtige Anordnung der Argu-
mente. Auch fiir diesen Aufbau hat sich eine feste Struktur in der Rhetorik
etabliert:

1) Exordium: Einleitung zum Erzeugen von Wohlwollen (captatio benevo-
lentiae) und Aufmerksamkeit beim Publikum

2) Narratio: Allgemeine Darstellung der Situation oder des Sachverhalts

3) Propositio: Aufstellen der Hauptfrage/-these und Gliederung der folgen-
den Beweisfithrung

4) Argumentatio: eigentliche Beweisfithrung bestehend aus Argumentation
fiir die eigene Sache (confirmatio) und Widerlegung der gegnerischen
Argumente (confutatio)

5) Peroratio: Schluss der Rede mit mdglichem Appell an die Emotionen.

Bei diesen einzelnen Punkten wird deutlich, dass es sich um eine Argumen-
tation, eine dialektische Erérterung, handelt. Das verwundert auch nicht,
denn die meisten Rhetorik-Lehrbiicher in der rémischen Republik wurden
fiir Juristen geschrieben. Der Beruf des Anwalts war typisch fiir die romi-
sche Oberschicht. Doch auch auf andere Rede- oder Textsorten, wie Haus-
arbeiten oder Préisentationen kann man diese Gliederung iibertragen. Die
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Beweisfithrung (argumentatio) mit den beiden vorausgehenden Schritten,
der allgemeinen Darstellung der Fakten (narratio) und der Gliederung der
Argumentation (propositio) steht im Zentrum jeder Rede. Dabei zerfillt die
Argumentation als dialektische Erorterung meist in eine Bekriftigung der
eigenen These (confirmatio) und eine Widerlegung der Gegenthese (confu-
tatio). These und Antithese kénnen nach eigener Uberzeugung und Ziel-
setzung unterschiedlich gewichtet werden. Doch auch Einleitung und
Schluss haben bereits in der antiken Rhetorik eine besondere Rolle. Denn
die Einleitung (exordium) iibernimmt die Aufgabe, das Wohlwollen und die
Aufmerksamkeit des Zuhoérers zu wecken, indem man etwas maoglichst In-
teressantes, Uberraschendes oder Witziges erzahlt (captatio benevolentiae).
Wenn der Redner namlich keinen guten Einstieg findet, wird er nie die Auf-
merksamkeit der Zuhorer fiir die recht niichterne Argumentation erlangen.
Die Einleitung beeinflusst also, wie viel Information vom Empfinger tiber-
haupt aufgenommen werden kann, indem die Aufnahmebereitschaft des
Empfangers durch den Sender gesteigert wird. Zum Schluss (peroratio) aber
hat der Redner die Gelegenheit, nach der méglichst sachlichen Argumen-
tation noch an die Emotionen des Publikums zu appellieren. Auch fiir die-
sen Teil der Rede ist ein moglichst interessanter Gedanke als Synthese der
Argumentation sehr wichtig. Denn das letzte Argument wird auch iiber den
Vortrag hinaus am ehesten im Bewusstsein der Zuhoérer bleiben und damit
die ganze Aussage der Rede stark beeinflussen. Den antiken Rednern war
die Bedeutung dieser beiden Redeteile ebenso bewusst, wie den modernen
Rede-Lehrern, die diesen Umstand in folgender Aussage treffend zusam-
menfassen: Der Anfang prigt, das Ende haftet.

Die beiden Schritte der Stofffindung und -ordnung behandeln vor allem
die inhaltliche Ebene. Im dritten Schritt, der elocutio folgt nun die Ausfor-
mulierung der geordneten Gedanken. Die strukturierten Gedanken und
Ideen iiber das Thema (res) werden nun mit den passenden Worten und
Formulierungen (verba) ausgedriickt. Dabei muss diese Uberfiihrung in
Worte auch an die jeweilige Redesituation angepasst werden. Es gibt ndm-
lich drei Arten von Reden, je nach ihren erhoftten Wirkungsweisen:

1) Die Gerichtsrede (genus iudicale): In dieser soll ein beurteilender Rich-

ter durch Anklage oder Verteidigung in den Kategorien gerecht/unge-
recht hinsichtlich eines Falls in der Vergangenheit iiberzeugt werden.
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2) Die Beratungsrede (genus deliberativum): In dieser soll ein beurteilen-
der Politiker durch Zu- oder Abraten in den Kategorien niitzlich/schad-
lich hinsichtlich einer Handlung in der Zukunft iiberzeugt werden.

3) Die Schaustellungs- oder Lobrede (genus demonstrativum): In dieser
soll ein Betrachter nach den Kategorien gut/bdse beziiglich eines gegen-
wirtigen Umstandes gelobt oder getadelt werden.

Gattung Horer Teile Kategorien betr. Zeit
Gerichts- Beurteiler ankla.ge.n Vs. gerecht vs. Vergaggen-
rede verteidigen ungerecht heit
Beratungs- . zuraten vs. niitzlich vs.

B 1 Zukunft
rede curtetler abraten schadlich e
Epideiktische loben vs. schoén (gut) vs.

Betracht G t
(Lob-)Rede | " | tadeln | hasslich (bose) | oo

Tab. 1: Wichtigste Charakteristika der
Redegattungen (vgl. Stroh 2009: 180)

Alle drei Redearten aber sollen feste Normen in der Ausdrucksweise ein-
halten, die sogenannten ,Tugenden der Rede* (virtutes orationis):

= Die Angemessenheit (aptum) fordert, dass die gesamte Rede in Aufbau

und sprachlichem Ausdruck zum Thema und Gegenstand der Rede (in-
neres aptum), aber auch zu den Erwartungen und Gegebenheiten des
Publikums (dufleres aptum) passen soll. Der Redner sollte also immer
zwischen den drei Stilhdhen variieren konnen: dem einfachen Stil
(genus humile), dem mittleren Stil (genus medium) und dem hohen Stil
(genus grande). Dabei orientiert sich der einfache Stil am ehesten an der
normalen Gesprichssprache und verzichtet weitgehend auf rhetorische
Stilmittel. Dieses Stilniveau dient vornehmlich der Informationsvermitt-
lung (docere). Der mittlere Stil dient vor allem dem Erfreuen oder Unter-
halten des Publikums (delectare) und sollte in der Rede vor allem in der
Einleitung verwendet werden, um die Aufmerksamkeit und das Wohl-
wollen der Zuhorer zu erlangen. Der hohe oder erhabene Stil schliefllich
soll durch eine Vielzahl an rhetorischen Tricks starke, pathetische Affek-
te beim Publikum ausldsen (movere) und ist damit am weitesten von der
normalen Umgangssprache entfernt.
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= Die Sprachrichtigkeit (latinitas) fordert allgemein eine Einhaltung der
grammatikalischen Regeln - in diesem Fall natiirlich auf die lateinische
Sprache bezogen.

= Die Durchschaubarkeit (perspicuitas) fordert, dass die Rede transparent
und verstidndlich ist und vom Zuhérer nachvollzogen werden kann.

= Der Redeschmuck (ornatus) bedeutet, dass die Rede moglichst schon
formuliert ist, dass also eine moglichst auffillige, elegante, pointierte
oder priagnante Wortwahl getroffen wird, die den Horer emotional trifft
und mitreif3t. Dabei soll der jeweilige Redeschmuck aber auch immer
dem Gegenstand und der Situation (aptum) der Rede angemessen sein.

Drei Arbeitsschritte wurden nun umfangreich dargestellt: die Stofttindung,
die Ordnung des Stoffes und die Ausformulierung. Jetzt scheint die Rede
eigentlich komplett. Aber es fehlen noch zwei Schritte: Das Einstudieren
der Rede (memoria) und das Vortragstraining (pronuntiatio). Denn eine
noch so gut ausgefeilte Prasentation wird keinen Zuhorer iiberzeugen,
wenn der Vortrag langweilig oder stockend ist. Dass ein guter Vortrag nicht
abgelesen und moglichst frei prasentiert werden sollte, wussten schon die
Menschen der Antike. Doch es ist nicht leicht, sich die wichtigsten Stich-
punkte und zentralen Argumente oder sogar eine ganze Rede einzuprigen.
Also wurden verschiedene Methoden entwickelt, wie man sich die Inhalte
und den Aufbau seines Vortrages besser merken kann, sogenannte Mnemo-
techniken (zu griech. uviun [mnéme] ‘Gedichtnis’).

Beispiel

Die Bekannteste unter diesen Techniken der Antike ist die Loci-Methode
(nach lat. locus ‘Ort’). In dieser Technik stellt man sich einen festen Rund-
gang vor, zum Beispiel das eigene Haus oder den téglichen Weg in die Uni-
versitit oder zur Arbeit. Dann stellt man sich die einzelnen Argumente
oder Redeteile als Bilder vor. Will man zum Beispiel fiir eine Gehaltserho-
hung von Lehrern das Argument anbringen, dass diese im Unterricht sehr
viel leisten, stellt man sich das Bild von seinem eigenen Lehrer mit zehn
Armen vor. Diese Bilder setzt man nun an passende Stellen des vorgestell-
ten Rundgangs. So wird die Redestelle mit dem entsprechenden Inhalt
verbunden und man kann sich auch den Inhalt von umfangreicheren
Texten merken. Dabei sollten diese Bilder moglichst phantasievoll oder
grotesk sein, da man sich an abwegige Bilder besser erinnern kann.
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Natiirlich gibt es neben dieser antiken Methode auch noch eine ganze Reihe
von Mnemotechniken, wie z.B. sprachorientierte Gedachtnisstiitzen (Akro-
stichon etc.) oder mehrschrittige Lernstrategien (mehr hierzu vgl. Lukesch
2001: 232 und Voigt 2001).

Nachdem die zentralen Gesichtspunkte des Vortrages nun auswendig
gelernt wurden, muss nun noch der Vortrag selbst geiibt werden (pronun-
tiatio). Obwohl dieser Arbeitsschritt des Redners als der wichtigste genannt
wird, wird er in den meisten Rhetoriken nur unzureichend thematisiert. So
stellt der Autor der Rhetorica ad Herennium nur fest: ,Der Vortrag ist der
mafdvoll abgestufte, anmutig feine Einsatz von Stimme, Minenspiel und
Gebarden.“ (Rhetorica ad Herennium 9). Dieser Arbeitsschritt umfasst also
prosodische Elemente wie Satzmelodie, Rhythmus, Geschwindigkeit und
Sprechpausen, aber auch die Korpersprache, also Mimik und Gestik. Alle
diese Faktoren sollte man fiir eine gute Rede durchdenken. Denn gerade
Gestik, Mimik und Prosodie kénnen die Aussagekraft einer Rede maf3geb-
lich beeinflussen, sodass eine mittelméfliige Rede durch durchdachte Kor-
persprache als brillant wahrgenommen werden kénnte, doch auf der ande-
ren Seite auch eine gute Rede beim Publikum durchfallen kann, wenn der
Vortragende sehr unruhig oder zuriickgezogen auftritt (mehr zu Korper-
sprache in meinem anderen Beitrag in diesem Band Kapitel 5).

Auf Grundlage der einzelnen Arbeitsschritte der antiken Rhetorik sind
nun alle zentralen Aspekte der rhetorischen Stilistik angesprochen worden.
Doch was niitzt nun diese Flut von lateinischen Fachbegriffen und einzelnen
Unterteilungen aus Rede-Ratgebern von Autoren, die schon zweitausend
Jahre tot sind? Einzelne Aspekte, wie diese Redelehre auch fiir einen Leser
aus dem 21. Jahrhundert niitzlich sein kann, sind gewiss schon deutlich ge-
worden, doch trotzdem sollen die wichtigsten Aspekte noch einmal wieder-
holt werden:

= Anfang und Ende der Rede haben eine sehr grofie Bedeutung.

= Allgemeinbildung und umfangreiches Fachwissen zum dargestellten
Thema ist sehr wichtig.

= Es ist bei jeder Rede wichtig, diese der jeweiligen Situation und dem
Publikum anzupassen.

= Es gibt mehrere Methoden zum Einprigen von Redeteilen (Mnemo-
technik).



254 . PHiLIP REICH

= Der Aufbau von argumentativen Reden und Texten orientiert sich an
dem Wissen, das bereits seit der Antike bekannt ist.

Es lohnt sich also, eine antike Rhetorik einmal genauer anzuschauen.

# Verstandnisfragen und Arbeitsauftrige

= Was sind die drei Stilhohen, die Redearten und die Tugenden der
Rede? Uberlegen Sie sich, wo diese Aspekte in der heutigen Rede-
lehre wichtig sein konnten!

= Unterteilen Sie eine berithmte Rede in die fiinf Teile der Rede! Neh-

men sie dazu beispielsweise die berithmte Rede von Marc Anton
aus Shakespeares Julius Caesar (3. Akt)!

= Vergleichen Sie die Forderungen an eine aktuelle wissenschaftliche
Forschungsarbeit mit den fiinf Produktionsschritten der Rede (v.a.
inventio, dispositio und elocutio) und den fiinf Schritten im Aufbau
der Rede (exordium bis peroratio)! Entsprechende Hinweise fiir den
Vergleich finden Sie in den anderen Beitragen dieses Bandes (v.a. in
den Beitragen von Miskei, Garay und Nittnaus).

2 Die Entwicklung der miindlichen
Kommunikation im Deutschunterricht

In unseren Schulen nimmt die Ausbildung
der Redefihigkeit eine eher untergeordnete
Rolle ein — im Gegensatz iibrigens zu vielen
anderen Lindern. (Spinner 1997: 16)

So formulierte Kaspar H. Spinner in seinem Basisartikel der Zeitschrift Pra-
xis Deutsch seine Sicht auf den Deutschunterricht im Jahr 1997. Seit dieser
Zeit hat sich in den deutschen Schulen bei der Nutzung von Methoden viel
gedndert. Die Ausbildung der Rede- und Kommunikationsfihigkeit hat in
heutigen Schulen einen hoheren Stellenwert als noch vor zwanzig Jahren.
Diese Verdnderung zeigt jedoch auch, wie sehr sich manche Forderungen
der Fachdidaktik im Laufe der Zeit wandeln kénnen. Noch deutlicher wird
dieser Umstand, wenn man weiter in der Geschichte zuriickgeht und die
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verdnderte Bedeutung der miindlichen Kommunikation im Laufe der Jahr-
hunderte betrachtet. Daher soll hier erst der Deutschunterricht allgemein
betrachtet werden, um dann konkret auf die Entwicklungen in der relativ
jungen wissenschaftlichen Disziplin DaF einzugehen. Dieser Abschnitt ent-
wirft dabei nur einen kursorischen geschichtlichen Uberblick iiber die
Deutschdidaktik und greift die wichtigsten Entwicklungsstufen zur miind-
lichen Kommunikation auf, insofern sie fiir einen allgemeinen Uberblick
tiber den Fachbereich wichtig sind.

2.1 Allgemeine Betrachtungen

Wie im ersten Kapitel deutlich wurde, stand in der antiken Rhetorikausbil-
dung die praktische Anwendung der rhetorischen Féhigkeiten im
Zentrum. Auch in der christlichen Spatantike und im Mittelalter blieb die
Rhetorik ein wichtiger Teil der Ausbildung eines Gelehrten. Beispielweise
beschiftigten sich auch grofle Kirchenlehrer wie Augustinus von Hippo mit
der Rhetorik (De doctrina christiana). Mit dem Ende der Antike wurde die
Praxisorientierung jedoch durch ein striktes Regellernen abgelost. So
war die Rhetorik zwar Teil der artes liberales und damit der wissenschaft-
lichen Grundausbildung (vgl. Leff 1993: 279ff.). Doch der Unterricht an
Schulen und Universititen des Mittelalters und der Renaissance war stark
an Autorititen ausgerichtet und es gab nur wenig Platz fiir selbstindige,
praktische Versuche.” In den folgenden Epochen dominierte in der Rede-
ausbildung zeitweise die Praxis, zeitweise die Theorie.

Seit dem 20. Jahrhundert steht die kommunikative Praxis im Zentrum
des didaktischen Interesses. Die Entwicklung des Rhetorik-, Rede- oder
Kommunikationsunterrichts im 20./21. Jahrhundert wird im Folgenden et-
was umfangreicher dargestellt, da dieser Zeitraum am meisten Einfluss auf
die gegenwirtige Situation hat. Man kann diesen Zeitraum allgemein in drei
Episoden einteilen: 1) bis 1945, 2) von 1945 bis in die 1970er Jahre und 3) von
den 1970ern bis heute (vgl. Polz 2009: 4).

7 Universitire Veranstaltungen gliederten sich allgemein auf in lectio (Vorlesung)
und disputatio (Disputation). Doch auch der zweite Veranstaltungstyp war stark
ritualisiert (vgl. Schwinges 1993: 214).
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In den Jahren vor 1900 wurde Rhetorik nur in kleinem Umfang gelehrt
und sie war wenig angesehen. Man schétzte Redekunst nur soweit, wie sie
fiir Politik oder Massenunterhaltung ndotig war. Doch es bildete sich keine
eigene Redetheorie heraus. Man nutzte nur die Reste an Theorie, die seit
der Antike iiberliefert und im 19. Jahrhundert teilweise angepasst wurden.
So wurde auch von einem ,,Nullpunkt der Rhetorik® (Ueding 2000: 83) ge-
sprochen.

In der schulischen Ausbildung in Deutschland gab es bis 1945 eine strik-
te Zweiteilung zwischen der Volksschule fiir die einfache Bevolkerung und
dem Gymnasium fiir die Oberschicht. Es war sehr schwierig, diese Zwei-
teilung zu durchbrechen und etwa als einfacher Arbeitersohn eine gymna-
siale Ausbildung zu erlangen. Das Gymnasium bereitete auf den gehobenen
Dienst im Deutschen Reich vor und so war diese schulische Ausbildung
auch mit Redeunterricht verbunden. Doch diese Rhetorikausbildung zielte
vor allem auf den Aufsatzunterricht und wenig auf die praktische Redeaus-
bildung ab (vgl. Frank 1973: 512; Polz 2009: 5). Denn es bestand in der Zeit
des Wilhelminischen Kaiserreiches der Wunsch, Deutsch als zentrale Spra-
che - gegen die klassischen Sprachen Griechisch und Latein - am Gymna-
sium aufzuwerten. Dies wurde versucht, indem man den deutschen Aufsatz
gegeniiber dem Redeunterricht, der typischerweise mit Lektiire griechischer
oder lateinischer Texte verbunden war, aufwertete. Abgesehen von wenigen
Stromungen der Reformpédagogik (Kunsterziehungsbewegung, Arbeits-
schulbewegung) und der aus diesen Bewegungen hervorgehenden Sprech-
erziehung blieb das Interesse an der Rhetorik stets eingeschrinkt.

Im nationalsozialistischen Deutschland steigerte sich das Interesse an
der Rhetorik. Diese wurde jedoch politisch institutionalisiert und vor allem
fiir die Propaganda des Regimes missbraucht. Diese Entwicklung machte
auch vor dem schulischen Unterricht nicht halt. Dort dominierte vor allem
die politische Agitationsrede. Der Grund dafiir war, dass das Regime bald
neue Mitarbeiter fiir das Propagandaministerium finden wollte. Offene
Diskussionen oder andere dialogische Kommunikationsformen wurden in
der NS-Zeit meist vernachldssigt, da diese die Geistesfreiheit der Menschen
aktivieren wiirden, was in der Diktatur des ,Dritten Reiches® nicht er-
wiinscht war.

Wegen der hidufigen Verwendung einer ausgefeilten Rhetorik zur Mani-
pulation von Massen in der Zeit des Nationalsozialismus geriet der Begriff
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nach Ende des Zweiten Weltkrieges in Misskredit und bereits der Verdacht
rhetorischen Sprechens wurde misstrauisch betrachtet. Trotz dieses schlech-
ten Standes der Disziplin blieben die Themen der Redelehre noch immer
wichtig. So kam es dazu, dass der Interessensbereich der Rhetorik auf die
neuen Disziplinen der Kommunikations-, Medien- und Sprechwissen-
schaft tiberging. In den 1970er Jahren dndert sich nun die Einstellung der
Wissenschaft und der Fachdidaktik gegeniiber dem Betdtigungsfeld der
miindlichen Kommunikation. Zahlreiche empirische Untersuchungen die-
ser Zeit belegen, dass eine Dominanz von offener miindlicher Kommuni-
kation im Unterricht das Lernen der Schiiler férdert. Es kommt zur prag-
matisch-kommunikativen Wende. Nun steht vor allem im Sprach-
unterricht die Fahigkeit der addquaten Gespréchsfithrung und Prasentation
im Zentrum des Deutschunterrichts. Dieser Umstand manifestiert sich in
solchen didaktischen Richtungen, wie dem ,kritischen Unterricht®, dem
»projektorientierten Unterricht“ oder dem ,kommunikativen Unterricht®.
In den letzten Jahren wurde diese Forderung des kommunikativen Deutsch-
unterrichts so weit gesteigert, dass man vom ,globalen Lernziel Kommu-
nikationsfahigkeit (Geifner 2004: 36) sprechen kann.

Um das Ziel ,Kommunikationsfihigkeit® zu erreichen, miissen die Schii-
ler allerdings auch in der Lage sein, sich an verschiedene Rollen anzupassen
und richtig auf verschiedene Situationen zu reagieren. Deshalb muss auch
der Unterricht an reale Kommunikationssituationen angelehnt sein und die
Moglichkeit bieten, wirkliche Probleme zu l6sen oder Projekte zu gestalten.

2.2 Bezug auf den DaF-Unterricht

Diese Entwicklung der didaktischen Grundsitze bezieht sich auch auf den
Unterricht fiir Lerner von Deutsch als Fremdsprache. Urspriinglich domi-
nierte die Grammatik-Ubersetzungsmethode, die aus den Lateinschulen des
Mittelalters und der Frithen Neuzeit ibernommen wurde. Jede Art der
Fremdsprache sollte sich geméf} dieser Methode am Spracherwerb der klas-
sischen Philologien Latein und Griechisch orientieren. Es war das Ziel des
Unterrichts, eine ausgefeilte schriftliche Ubersetzung zu produzieren, wih-
rend jede Form der miindlichen Kommunikation im Unterricht nur ein
Hilfsmittel zur Textproduktion war. Auch die Grammatik wurde anhand
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von Regeln gelernt und dann auf die einzelnen Texte angewandt. Man ging
also deduktiv vor und striktes Regellernen stand im Zentrum. Der Schiiler
war kein Produzent von neuen Texten, sondern nur Ubersetzer, der das
Lernziel erreichen sollte, einen englischen, franzdsischen oder italienischen
Text in korrektes Schriftdeutsch zu iibertragen, als wiirde er eine Passage
von den lateinischen Autoren Cicero oder Caesar iibersetzen.

Gegen diese Praxis lehnten sich bereits um 1900 Sprachreformer in ganz
Europa auf. Bekanntester Reformer in Deutschland war Wilhelm Viétor.
Diese Reformer forderten eine stirkere Orientierung an der praktischen
Sprachanwendung, da sie darin die wichtigste Kompetenz des Deutsch-
Lerners sahen. Im Zuge dieser Reform des Fremdsprachunterrichts wurde
nun auch die Phonetik und Phonologie in den Fremdsprachenunterricht
integriert und es kam zur Griindung der Assoziation Phonetique Internatio-
nal (API), welche heute vor allem in ihrer englischen Bezeichnung Inter-
national Phonetic Association (IPA) bekannt ist, da aus diesem Sprachverein
der Impuls hervorging, ein einheitliches Transkriptions-System fiir gespro-
chene Sprache zu entwickeln, welches bis heute als Internationales Phone-
tisches Alphabet in der ganzen Welt angewandt wird. In der Zeit der Welt-
kriege und des ,Kalten Krieges® wurde weiter das Hauptinteresse in der
Fremdsprachenausbildung auf die praktische Sprachverwendung gelegt.
Doch folgte diese den Grundsitzen des Strukturalismus und des Behavio-
rismus. Diese Lernmethoden hatten die stindige Wiederholung von den
immer gleichen Wortern oder Sétzen (pattern drills) zur Grundlage. Ein-
zelne Sétze werden in dieser Methode vom Lehrer oder meist von einem
mechanischen Tontrager (z.B. Kassette) in einer streng strukturierten Gram-
matikprogression présentiert und von den Lernern durch Nachsprechen
eingeiibt. Wegen dieser zentralen Stellung von auditiven Medien wird diese
Methode der soer und 6oer Jahre auch als audiolinguale Methode
bezeichnet. Es ist kaum verwunderlich, dass diese Lerner von den Ubungen
geistig deutlich unterfordert waren. So kam es dazu, dass diese Methode
auch bald verdndert werden musste, da sie den Lernzielen und Lernan-
sitzen nicht gerecht wurde.

In den 1970er Jahren kam es nun zu einem Paradigmenwechsel in den
meisten Formen des Sprachunterrichts, der bereits erwahnten pragma-
tisch-kommunikativen Wende. Diese Wende machte auch vor der
Didaktik von Deutsch als Fremdsprache nicht halt. So wurde auch im DaF-
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Unterricht die situationsaddquate Anwendung von unterschiedlichen Kom-
munikationsfahigkeiten zu einem der wichtigsten Unterrichtsziele. Es wur-
den verschiedene Kontexte, die fiir die Lerner von Bedeutung waren, ein-
bezogen, sodass sich die Lehrpline auf die spezifischen Interessen und An-
forderungen der Deutsch-Lernenden bezogen und sie im Alltag und Beruf
unterstiitzten. Das fiithrte dazu, dass einzelne Lehrwerke fiir spezielle
Berufsgruppen herausgegeben wurden.® Seit den 1990er Jahren wurde diese
kommunikative und situationsgebundene Form des Deutsch-Lernens noch
um deninterkulturellen Ansatz erweitert. Dieser betont die Integra-
tion von Kulturunterricht des Deutschen und der jeweiligen Muttersprache
des Deutsch-Lerners, wobei gerade die Interaktionen zwischen den Kultu-
ren und Sprachen in den Vordergrund riicken. Durch die Kultur- und Lan-
deskunde soll der Zeichenvorrat der Lerner erweitert werden. Denn fiir ge-
lingende Kommunikation ist nicht nur die korrekte Sprachverwendung
noétig, sondern auch Wissen um die Kultur des Gespréichspartners, um die
Zeichen des Gegeniiber decodieren zu kénnen. Ohne diese Fahigkeit wird
kein wirkliches Verstehen des Gegeniibers moglich sein und der Versuch
der Kommunikation wird zu Missverstindnissen fithren.

Gleichzeitig zur pragmatisch-kommunikativen Wende wurde in den
1970ern auch Deutsch als Fremdsprache (DaF) zum wissenschaftlichen
Universititsfach. Auch wenn Deutsch schon lange vorher gelehrt und ge-
lernt worden war, galt diese Disziplin nicht als eigenstidndiges Fach. Viel-
mehr herrschte die Ansicht vor, dass ein kompetenter Sprecher und Lehrer
des Deutschen auch ohne weitere Zusatzausbildung die Sprache an Nicht-
Muttersprachler weitergeben konnte. Wenn man Deutsch kann, kann man
es auch vermitteln. Anfang der 7oer etablierte sich dann ein Studiengang
DaF fiir fortgeschrittene auslindische Deutsch-Studenten und erst 1978
wurde der erste Studiengang fiir DaF an der Universitit Miinchen fiir alle
Studenten (auch Deutsch-Muttersprachler) gedftnet. DaF wurde erst spat
universitir konsolidiert. Wegen des Hintergrundes des Faches, der vor allem

8 Konkrete Beispiele fiir solche fachspezifischen, praxisorientierten Lehrwerke
sind: Firnhaber-Sensen/Schmidt (1994) Deutsch im Krankenhaus, Peikert (2006)
Deutsch fiir die Altenpflege. Arbeitsbuch fiir MigrantInnen, Barberis/Bruno
(2000) Deutsch im Hotel und Scheele (2006) Deutsch. Kommunikation im Ein-
zelhandel.
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in der konkreten Anwendung von Methodenwissen und didaktischen Theo-
rien im Unterricht liegt, bemerkte Harald Weinrich, der Begriinder des ers-
ten DaF-Lehrstuhles in Miinchen 1979: ,,Nun haben wir ein neues Fach [...]
ein Kind der Praxis“ (Weinrich 1979: 1). DaF entwickelte sich in der folgen-
den Zeit zu einem anerkannten Fach an den Universititen der Bundes-
republik Deutschland und es kann als ,,viertes Standbein der Germanistik®
(Gotze/Suchsland 1996: 69) neben der Sprachwissenschaft, der Mediavistik
und der neueren deutschen Literaturwissenschaft gesehen werden. Denn
die behandelten Gebiete von DaF gehen iiber die Interessen der anderen
Fachbereiche hinaus: Wahrend sich die Sprach- und Literaturwissenschaft
nur mit der Untersuchung der einen Sprache, des Deutschen, befasst, hat
DaF eine Mittlerfunktion zwischen der deutschen Sprache und dem
Deutschlerner, wofiir lernerbezogene Probleme und Fragestellungen von
Bedeutung sind. DaF ist also sowohl bei der Lehre der Zielsprache als auch
beim Literatur- und Kulturunterricht immer kontrastiv und vergleichend.
Wegen dieser Eigenschaften stand auch schon seit der Etablierung von DaF
die Vermittlung einer Kommunikationsfdhigkeit im Zentrum der Didaktik.
Denn nur durch die Vermittlung kommunikativen Wissens und kommu-
nikativer Fertigkeiten ist ein kontrastiver oder interkultureller Unterricht
tiberhaupt moglich.

# Verstandnisfragen und Arbeitsauftrige

= Was versteht man unter der kommunikativen Wende, dem IPA und
dem interkulturellen Ansatz?

» Legen sie sich eine tabellarische Ubersicht iiber die Episoden des
Deutsch-Unterrichts an und vergleichen Sie diese mit der Entwick-
lung des DaF-Unterrichts! Beziehen Sie unter Umstanden auch
weitere Aspekte aus der Sekundarliteratur mit ein!

= Sammeln Sie Vorteile, die ein Projekt im DaF-Unterricht fiir die
Entwicklung der Kommunikationsfahigkeit haben kann (z. B. ein
Thementag, eine gemeinsame Reise usw.)!

= Reflektieren Sie dariiber, wie Thre Kommunikationsfertigkeit in der
Schule trainiert wurde! Notieren Sie: Was war gut daran, was war
schlecht? Welche Methode liegt dabei zugrunde? Was sollte man
besser machen?
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3 Ausblick mit Uberlegungen zum Zusammenhang
von Antike und Gegenwart

Die Literatur des ,modernen‘ Europa ist mit
der des mittelmeerischen so verwachsen,
wie wenn der Rhein die Wasser des Tiber
aufgenommen hdtte. (Curtius 1993: 19£.)

Es wurde deutlich, dass die klassischen Philologien auf die Ausbildung ei-
ner wissenschaftlichen Betitigung in Deutschland und ganz Europa einen
kaum zu tiberschitzenden Einfluss hatten, der sich lange auch auf Unter-
richtsmethoden und -inhalte bezog. Ab dem 19. Jahrhundert erodiert diese
Abhiéngigkeit von antiken Lehrmeinungen deutlich und miindet in eine
Forderung, sich von den ,veralteten Traditionen® gdnzlich abzulésen. Fiir
die Unterrichtspraxis bedeutet dies, dass dringend notwendige Neuerun-
gen eingefiihrt werden kénnen, dass altes Wissen aber verloren geht. Dabei
werden in vielen antiken Texten zur Rhetorik bereits moderne ,neue’ Ge-
danken vorweggenommen. Beispielsweise werden die Inhalte der Lasswell-
Formel (vgl. Kapitel 2.2 meines Beitrags Miindliche Kommunikation [etc.]
in diesem Band), die 1948 entwickelt wurde, aber bis in die heutige For-
schung relevant ist, in Quintilians Institutio oratoria im 1. Jahrhundert
n. Chr. bereits genannt.® Aber auch einige schulische Aufsatzformen wie die
dialektische Erorterung orientieren sich noch immer an antiken Redefor-
men und auch Logik und Rhetorik, zwei bedeutende Disziplinen der anti-
ken Rednerausbildung, sind wichtige Fahigkeiten fiir den Deutschunter-
richt (Frank: 1975: 200ft.). Vergleicht man schliefSlich aktuelle Forderungen
an wissenschaftliche Texte und Forschungsbeitrage mit antiken Rhetori-
ken, erkennt man, dass viele Konzepte der Antike auch nach tiber 2000 Jah-
ren nichts an Bedeutung eingebiifit haben. Es lohnt sich also, bei der Be-
schéftigung mit der Geschichte und der Theorie des eigenen Fachbereichs
auch die antiken Wurzeln mit in den Blick zu nehmen.

9  Der romische Rhetoriker Quintilian nennt in seinem Rhetorik-Lehrbuch Institu-
tio oratoria fiinf Redeelemente, welche mit den fiinf Elementen in der Lasswell-
Formel iibereinstimmen (vgl. Prakke 1965: 285ft.).
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Literaturverzeichnis

Das Literaturverzeichnis listet die im Beitrag zitierten Titel aus der Sekun-
dérliteratur auf, wurde jedoch um einige Titel fiir den weiteren Transfer
erganzt. Die lateinische/ griechische Primarliteratur wird nicht nach histo-
risch-kritischen Ausgaben, sondern nach zweisprachigen Ausgaben oder
Ubersetzungen zitiert, um den Zugang fiir den Leser zu erleichtern. Die
Titel der Sekundérliteratur wurden jeweils mit einem kurzen Kommentar
versehen, um eine leichtere Orientierung im Themenbereich zu ermdg-
lichen.

Kapitel 1

Antike Rede-Ratgeber oder Grundstein der modernen Redekunst?

a) Zentrale Werke der Primarliteratur zum Thema

Aristoteles: Rhetorik. Ubers. und hrsg. von Gernot Krapinger (1999). Stutt-
gart: Reclam.

Augustinus: Die christliche Bildung / De doctrina Christiana. Hrsg. und
ibers. von Karla Pollmann (2002). Stuttgart: Reclam.

Marcus Tullius Cicero: Brutus. Ubers. und hrsg. von Heinz Gunermann
(2012). Stuttgart: Reclam.

Marcus Tullus Cicero: De Oratore / Uber den Redner. Ubers. und hrsg. von
Harald Merklin (1976). Stuttgart: Reclam.

Marcus Fabius Quintilianus: Ausbildung des Redners. Ubers. und hrsg. von
Helmut Rahn (2011). 5. Aufl. Darmstadt: WBG.

b) Sekundarliteratur

Eisenhut, Werner (1974): Einfithrung in die antike Rhetorik und ihre Ge-
schichte. Darmstadt: WBG [knappe und iibersichtliche Darstellung zur
Geschichte und Theorie der antiken Rhetorik].

Frank, Horst Joachim (1976): Dichtung, Sprache, Menschenbildung. Ge-
schichte des Deutschunterrichts von den Anfingen bis 1945. 2 Bde.
Miinchen: dtv [iiber den Einfluss der antiken Rhetorik auf den Deutsch-
unterricht mit Darreichungen fiir den Unterricht; v.a. Bd. 1, S. 200-213].
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Fuhrmann Manfred (2007): Die antike Rhetorik. Eine Einfiihrung. 5. Aufl.
Diisseldorf/ Ziirich: Artemis und Winkler [gut verstindlicher Uberblick
zur Geschichte der antiken Rhetorik und zum Rhetoriksystem].

Knape, Joachim (2000): Allgemeine Rhetorik. Stationen der Theoriege-
schichte. Stuttgart: Reclam [Uberblick iiber die Entwicklung der Rheto-
riktheorie in einzelnen Stationen von der Antike bis in die Moderne].

Lausberg, Heinrich (1963): Elemente der literarischen Rhetorik. Eine Ein-
fithrung fiir Studierende der klassischen, romanischen, englischen und
deutschen Philologie. Miinchen: Hueber [umfangreiche Darstellung zu
den einzelnen Teilen der Rede und rhetorischen Stilmitteln].

Lukesch, Helmut (2001): Psychologie des Lernens und Lehrens. Regens-
burg: Roderer [Einblick in die Mnemotechniken von der Seite der pada-
gogischen Psychologie].

Ottmers, Clemens (2007). Rhetorik. 2. Aufl. Stuttgart etc.: Metzler [um-
fangreiche Einfiihrung in die Theorie und das System der Rhetorik].
Prakke, Henk (1965): Die Lasswell-Formel und ihre rhetorischen Ahnen. In:
Publizistik 10, S. 285-291 [Untersuchung zur geschichtlichen Verortung

der Lasswell-Formel].

Stroh, Wilfried (2009): Die Macht der Rede. Eine kleine Geschichte der
Rhetorik im alten Griechenland und Rom. Berlin: Ullstein [umfassender
und anschaulicher Durchgang durch die Geschichte der antiken Rede-
kunst].

Ueding Gert / Steinbrink Bernd (2011): Grundrif$ der Rhetorik. Geschichte
— Technik — Methode. 5. Aufl. Stuttgart/Weimar: Metzler [beliebte und
umfangreiche Einfithrung in Technik und Methodik der modernen Rede
auf der Grundlage der antiken Rhetorik].

Vogt-Spira, Gregor (Hrsg.) (1990): Strukturen der Miindlichkeit in der
romischen Literatur. Tiibingen: Narr [einzelne Aufsétze zu miindlicher
Kommunikation in der rémischen Antike und Spitantike].

Voigt, Ulrich (2001): Esels Welt. Mnemotechnik zwischen Simonides und
Harry Lorayne. Hamburg: Likanas [anschaulicher und innovativer Uber-
blick iiber die Mnemotechnik von der Antike bis in die Gegenwart].
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Kapitel 2
Entwicklung der miindlichen Kommunikation im Deutschunterricht

Blei, Dagmar (2003): Zur Fachgeschichte Deutsch als Fremdsprache. Frank-
furt a.M.: Lang [umfangreiche Ubersicht zur Geschichte des Faches DaF].

Curtius, Ernst Robert (1993): Europiische Literatur und lateinisches Mittel-
alter. 11. Aufl. Tiibingen/Basel: Francke [sehr einflussreiche Studie zum
Zusammenhang von Antike und Moderne].

Feld-Knapp, Ilona (2012): Deutsch als Fremdsprache: Von der Sprachlehre
zur wissenschaftlichen Disziplin. In: Dies. (Hrsg.): Beruf und Berufung.
Fremdsprachenlehrer in Ungarn (= Cathedra Magistrorum. Beitrige zur
Lehrerforschung, Bd. 1). Budapest: Typotex/Eotvos-Collegium. S. 17-52
[umfassender Beitrag zur Entwicklung und zum momentanen Stand
des Faches DaF].

GeifSner, Hellmut (2004): Kommunikationspddagogik in allen Fichern. In:
Deutschunterricht 2/57, S. 34-37 [iiber die Bedeutung von Kommunika-
tion in der Schule und Lehrerbildung].

Gotze, Lutz / Suchsland Peter (1996): Deutsch als Fremdsprache. Thesen zur
Struktur des Faches. In: Deutsch als Fremdsprache 2/33, S. 67-72 [pro-
grammatischer Aufsatz iiber die Position von DaF im germanistischen
Kanon].

Hernig, Marcus (2005): Deutsch als Fremdsprache. Eine Einfithrung. Wies-
baden: VS [gute Ubersicht iiber die Geschichte von DaF auf S. 44-69].

Leff, Gordon (1993): Die artes liberales. Das trivium und die drei Philoso-
phien. In: Rilegg, Walter (Hrsg.): Die Universitit in Europa. Bd 1: Mittel-
alter. Miinchen: Beck. S. 279—302 [Uberblick iiber die Rhetorik-Ausbil-
dung im Mittelalter als Teil des Triviums].

Polz, Marianne (2009): Die Entwicklung des Lernbereichs: Von der Rhe-
torik zur Didaktik miindlicher Kommunikation. In: Becker-Mrotzek,
Michael (Hrsg.): Miindliche Kommunikation und Gespréchsdidaktik.
Baltmannsweiler: Schneider. S. 3-24 [Ubersicht iiber die miindliche
Kommunikation im Deutschunterricht mit Schwerpunkt auf der jiinge-
ren Vergangenheit].

Schwinges, Rainer Christoph (1993): Der Student in der Universitit. In:
Ritegg, Walter (Hrsg.): Die Universitdt in Europa. Bd. 1: Mittelalter.
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Miinchen: Beck. S. 181-224 [allgemeine Ubersicht zur universitiren Aus-
bildung im mittelalterlichen Europal].

Spinner, Kaspar H. (1997): Reden lernen. In: Praxis Deutsch 24, S. 16-22
[programmatische Darstellung der miindlichen Kommunikation in den
1990ern].

Ueding, Gert (2009): Moderne Rhetorik. Von der Aufklarung bis zur Gegen-
wart. 2. Aufl. Miinchen: Beck [kurze und tibersichtliche Darstellung der
Entwicklung der Rhetorik in der Moderne].

Weinrich, Harald (1979): Deutsch als Fremdsprache. Konturen eines neuen
Faches. In: Jahrbuch DaF 5, S. 1-13 [einer der ersten programmatischen
Artikel iber DaF als universitiares Fach in Deutschland].
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